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La motivation scolaire est perçue par la presque totalité des intervenants du milieu collégial
comme unfacteur majeur de la réussite scolaire. Comment influencer positivement cette variable
affective ? C'est à cette question que la présente recherche veut répondre. Utilisant le modèle
validé de la motivation scolaire de Barbeau comme point d'ancrage, des plans d'intervention
voulant favoriser la motivation scolaire des élèves ont été élaborés et validés en tenant compte
des cinq grandes variables de ce modèle : la perception de sa compétence, la perception de
l'importance de la tâche, la perception decontrôlabilité de la tâche, l'engagement cognitif et la
participation.
Postulant que l'apprentissage est une responsabilité partagée entre l'élève et le professeur, des
plans d'intervention à l'adresse deces deux groupes de personnes ontété élaborés dans le cadre
d'une recherche collaborative où des experts, des professeurs et des élèves ont agi à titre de
collaborateurs. Certains plansd'intervention ontégalement été expérimentés à titre exploratoire.
L'analyse des données a révélé que plus de 80 % des évaluateurs perçoivent les plans
d'intervention, — tant ceux à l'adresse des professeurs que ceux à l'adresse des élèves,— comme
utiles et efficaces et ils les recommanderaient à un professeur ou à un élève. Les remarques
suivantes synthétisent bien selon nous l'évaluation faite des plans d'intervention. La première
citation se rapporte aux interventions à l'adresse des professeurs, les autres aux interventions
pour les élèves. « Les interventions sont bonnes pour le questionnement qu'elles obligent à
effectuer et pour le début de solution qu'elles proposent, mais certains professeurs peuvent
craindre ce type d'interventions qui oblige à questionner la pertinence et l'efficacité de son
enseignement ». « Les mini-tests permettent de comprendre le fonctionnement scolaire ; de
prendre conscience de la motivation et des méthodes d'étude ; d'identifier la vraie cause des
échecs ; de réfléchir sur les solutions possibles et aux gestes à poser pour réussir. Ils donnent un
résultat concret de la motivation à un moment précis et permettent une prise de conscience plus
facile ». « La démarche est souvent perçue comme étant longue, mais efficace. Elle apparaît fort
exigeante (...) ». « Il me semble que pour être efficace, une telle réflexion individuelle sur la
motivation scolaire devrait être encadrée par une personne-ressource. L'aide d'une personne-
ressource apparaît utile pour que l'élève approfondisse sa compréhension du phénomène et
l'intègre mieux ».
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La motivation scolaire est perçue parla presquetotalitédes intervenants du milieu collégial comme
un facteur majeur de la réussite scolaire. Parler de réussite scolaire, c'est parler d'apprentissage
scolaire, c'est parler de la relation maître-élève, c'est parler de la relation du maître et de l'élève à
un contenu disciplinaire. C'est en fait parlerde la relation pédagogique, relation où trois éléments
principaux sont impliqués : l'élève, le professeur et le contenu à apprendre. Comment favoriser
chez les élèves l'accroissement de leur motivation scolaire, comment favoriser un meilleur
apprentissage et, par ricochet, une plus grande réussite scolaire ? Dans le courant sociocognitif,
courant dans lequel s'inscrit cette recherche, l'apprentissage est conçu comme une responsabilité
partagée entre l'élève et le professeur. Si l'on désire favoriser la motivation scolaire des élèves, on
doit intervenir auprès des deux acteurs de la relation pédagogique, l'élève et le professeur.
Mais comment intervient-on auprès de ces deux acteurs de la relation pédagogique pour favoriser la
motivation scolairede l'élève ? En partantd'une définition et d'un modèle validé de la motivation
scolaire, celui de Barbeau (1993a), cinq champs d'intervention sont possibles. Ce sont la
perception de sa compétence à acquérir et à utiliser des connaissances, la perception de
l'importance de la tâche, la perception de contrôlabilité de la tâche (perceptions attributionnelles),
l'engagement cognitif et la participation dans ses études. Le postulat à la base de cette recherche est
le suivant : si l'on parvient à influencer positivement ces différents facteurs de la motivation
scolaire, l'élève devrait mieux apprendre et, par conséquent, mieux réussir. Le but de cette
recherche est donc d'élaborer des plans d'intervention — à l'adresse des élèves et à l'adresse des
professeurs — voulant favoriser la motivation scolaire des élèves. Ce rapport fait état de la
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démarche utilisée et des résultats obtenus dans cette démarche d'élaboration et de validation de
plans d'intervention pouvant s'adapter àdiverses situations pédagogiques etàdiverses disciplines.
Le premier chapitre situe la recherche dans le cadre large de l'aide à la réussite et expose la
problématique. Cette recherche est en fait la dernière étape d'une étude entreprise depuis quelques
années (Barbeau, 1991,1994a, 1994b) sur lamotivation scolaire des cégépiens. Elle viseàdonner
au milieu collégial des outils pour favoriser la motivation scolaire des élèves. Ce chapitre montre
l'importance de la motivation dans la réussite scolaire, situe les diverses variables qui la composent
etsouligne l'importance de tenir compte — dans l'élaboration d'interventions visant l'amélioration
de la motivation scolaire desélèves—, desdeuxacteurs principaux de la relation pédagogique, les
élèves et le professeur ;cette relation n'étant envisageable que s'il y aun contenu, unsujet d'étude
à apprendre.
Le deuxième chapitre expose le cadre théorique de larecherche. Ce chapitre se divise en quatre
parties principales. Dans lapremière, est présenté lemodèle sur lequel s'appuie cette recherche. La
deuxième partie reprend les cinq variables du modèle en spécifiant leséléments à partir desquels
des interventions peuvent être élaborées. La troisième partie présente des recherches québécoises
réalisées dans le domaine de la motivation scolaire. Finalement, dans la quatrième partie, sont
exposésles questions et les objectifs de larecherche.
Le troisième chapitre qui porte sur la méthodologie se présente également en quatre parties. La
première partie rappelle sous forme schématique le problème, la question et le butdelarecherche,
les groupes cibles et les cinq variables à considérer. La deuxième partie expose nos choix
méthodologiques pour l'atteinte des deux premiers objectifs de larecherche et décrit la procédure
utilisée pour élaborer et pour valider les plans d'intervention. La ux>isième partie présente les plans
d'intervention retenus à la fin du processus de validation. Finalement, laquatrième partie présente
laméthodologie utilisée pour expérimenter, à titte exploratoire, quelques plans d'intervention.
Le quatrième chapitre expose et analyse les résultats obtenus. Il se divise, lui aussi, en quatre
parties. La première présente laméthode utilisée pour analyser les résultats. La deuxième partie se
consacre à l'étude descriptive des résultats selon les cinq variables de la motivation scolaire
considérées dans cette recherche — les perceptions attributionnelles, la perception de sa
compétence, la perception de l'importance de la tâche, l'engagement cognitif et la participation —,
et cela, pour les deux groupes cibles— les professeurs et les élèves. La ttoisième partie résume
les grandes lignes de l'analyse et la quatrième partie rend compte de l'évaluation que font les
professeurs collaborateursde leur participation à la recherche.
L'introduction
Lechapitre cinq prolonge laprésentation des données et l'analyse du chapitre quatre enen discutant
les principales conclusions. Dans un premier temps, on procède à un rappel des données
empiriques les plus signifiantes obtenues lors de la validation des plans d'intervention et ceci, pour
les cinq grandes variables traitées (la participation, la perception de l'importance des tâches, la
perception de sacompétence àacquérir et àutiliser des connaissances, l'engagement cognitif et les
perceptions attributionnelles) et pour les deux groupes ciblés (les professeurs et les élèves). Dans
un deuxième temps, les limites de la recherche sont identifiées puis le chapitre se termine en
soulevantquelques questions et recommandations.
Dans une dernière partie les auteurs concluent sur la recherche. Ils y expriment que malgré les
limites de la recherche, les objectifs poursuivis — élaborer et valider des plans d'intervention
pouvant améliorer la motivation scolaire des élèves de l'ordre collégial — ont été atteints d'une
façon très satisfaisante. Ils concluent en rappelant que ces plans d'intervention ont été évalués
comme vraiment pertinents et utiles par les divers évaluateurs (élèves, professeurs, experts) qui ont
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CHAPITRE 1
LA PROBLÉMATIQUE
1.1 LA MOTIVATION : ÉLÉMENT CLÉ DE LA RÉUSSITE SCOLAIRE
Même si le nombre d'élèves inscrits au cégep a augmenté d'une façon importante depuis 1980 et
mêmesi le nombre d'élèves qui obtiennent leur diplôme d'études collégiales (DEC) dans les temps
requis s'accroît (Conseil supérieur de l'éducation, 1995), les données établies en 1992 par le
Service régional des admissions du Montréal métropolitain ainsi que par la Direction générale de
l'enseignement collégial (Lévesque etPageau, 1990) indiquent qu'environ les deux tiers des élèves
admis au collégial terminent leurs études et obtiennent leur DEC. Madame Pauline Marois, ministre
de l'Éducation, affirmait lors de sa présentation au Sommet sur l'économie et l'emploi, le 31
octobre 1996 : « Le défi de la réforme de l'éducation, c'est de prendre le virage du succès :
passer de l'accès du plus grand nombre au succès du plus grand nombre ». Dans leur recherche
surles caractéristiques étudiantes et le rendement scolaire, Ducharme et Terrill (1994) rapportent
que plusieurs intervenants du milieu scolaire québécois trouvent inadmissible qu'un nombre aussi
élevé d'élèves échouent ou abandonnent leurs études. Ils soulignent également l'importance de
connaître les facteurs responsables de la réussite scolaire des élèves et identifient la motivation
comme un de ces facteurs : « Point n'est besoin d'argumenter longtemps pour se convaincre de
l'importance de lamotivation dans laréussite scolaire. Notre revue de littérature en a amplement
fait état (...) » (Ducharme et Terrill, 1994, p. 245). Cette importance du rôle de la motivation dans
laréussite scolaire, en plus d'être confirmée par l'étude de ces chercheurs, est identifiée par un très
grand nombre dechercheurs québécois et américains, Barbeau (1991, 1994a, 1994b), Altamirano
et McKenzie (1992), Bissonnette (1989), Romano (1991,1992), Tardif (1992), Borkowski et al
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(1990), Corno et Mandinach (1983), Maehrs (1989), Wciner (1987), et combien d'autres. La
phrase suivante de Spaulding (1992) résume bien la pensée de tous, élèves, professeurs,
professionnels, parents, administrateurs, etc. :« Tout le monde sait que la motivation est la clé de
tout apprentissage ».
1.2 « QUAND LA MOTIVATION N'EMPÊCHE PAS LE DÉCROCHAGE* »
Dans une recherche menée auprès de 1 520 cégépiens. Barbeau (1994b) analyse, à l'aide de tests
validés, les déterminants et les indicateurs de la motivation scolaire. Elle rapporte, se basant sur
son modèle d'analyse2, que seulement 10 % des cégépiens se perçoivent comme peu motivés. En
effet, seulement 10 % des élèves ne perçoivent pas les tâches à accomplir au cégep comme
importantes, ne se perçoivent pas compétents pour acquérir et utiliser des connaissances, ne se
questionnent pas sur l'efficacité de leurs méthodes de travail et ne s'engagent pas dans leurs
études. Comment alors expliquer que plus de 33 % des cégépiens n'obtiennent pas leur diplôme
d'études collégiales ? Quelles sont les causes qui relèvent de l'élève dans cette non-persévérance
aux études ? Quelles sont les causes qui relèvent du professeur ? Quelles sont les causes qui
relèvent des institutions ? Que peut faire le milieu collégial pour réduire à son minimum le nombre
de décrocheurs, pour favoriser l'engagement, la participation et la persistance dans les études ?
Que peut faire le milieu collégial pour que ces élèves, motivés en soi, persistent jusqu'à la fin de
leurs études ? C'est à cette question que la présente recherche veut répondre.
Comme nous l'avons démontré antérieurement, la motivation scolaire est intimement liée à
l'apprentissage. Autant les élèves que les professeurs la perçoivent comme fondamentale à la
réussite scolaire. Mais l'apprentissage et la motivation scolaire sont des variables complexes et
pour les favoriser, plusieurs actions doivent se coordonner. Le Conseil supérieur de l'éducation
(CSE) va en ce sens en affirmant :
Plus que jamais encore, les collèges ont besoin non seulement de spécialistes de
discipline mais aussi de réels pédagogues, c'est-à-dire de personnes capables d'aider
les élèves à cheminer à travers leurs différents apprentissages, ce qui suppose, entre
autres, des connaissances relatives aux besoins des jeunes de cet âge, aux processus et
stratégies d'apprentissage, aux méthodes pédagogiques favorisant le soutien et la
motivation, la communication de l'enseignant avec ses élèves et des élèves entre eux,
des savoirs relatifs aux méthodes pédagogiques qui permettent de faire des liens entre
les apprentissages, de poser des défis stimulants et de structurer une démarche
d'évaluation réellement formative. (CSE, 1995, p. 91)
Ce titre est tiré de l'article de Mme Valérie Bollict (1996) intitulé Cégeps: quandla motivation n'empêche pas
le décrochage. Cet article rapporte les principaux résultats de larecherche de Barbeau (1994b).
Ce modèleest présenté au chapitre deux de ce rapport.
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Deux acteurs jouent un rôle majeur dans l'apprentissage et la persévérance scolaire : l'élève et le
professeur. Nous concevons l'apprentissage, la persévérance scolaireet l'engagement comme une
responsabilité partagée entre l'élève et le professeur. Les membres du Conseil supérieur de
l'éducation sous-entendent aussi ce point de vue : « La relation maître-élève, relation centrale dans
le processus de réussite, centrale également dans les propos étudiants ;(...) on ne peut en sous-
estimer l'importancesur la motivation étudiante et donc sur la performanceet la persévérancequi
s'ensuivent. Le rôle du personnel enseignant est manifestement central dans la réussite des
élèves. » (CSE, 1995, p. 83 et p. 88). Pour les élèves, les professeurs jouent donc un rôle
essentiel et majeur. Ils affirment que les enseignants « (...) représentent certainement le bien le
plus précieux que le système scolaire met à leur service » (CSE, 1995, p. 84). Les élèves attendent
plus particulièrement de leurs professeurs, en plus de leur compétence disciplinaire, une
disponibilité aux élèves en situation d'apprentissage, un rapport respectueux, une approche
orientée sur la compréhension, un intérêt certain, de la fierté et de la motivation pour
l'enseignement. La motivation du professeur serait-elleen relation avec la motivation de l'élève ?
Chose certaine, au cégep, on ne peut imputer l'échec scolaire ou la non-persévérance des élèves à
leurs seules difficultés d'apprentissage puisque, selon Ducharme et Terrill (1994, p. 248) près des
deux tiers (63 %) des élèves faibles du secondaire continuent d'être faibles au collégial lorsqu'ils
sont peu motivés et un peu moins de la moitié (48 %) continuent d'être faibles lorsqu'ils sont
motivés. Ces chiffres questionnent le milieu collégial : Qu'est-ce qui motive un élève ? Qu'est-ce
qui fait qu'un élève faible au secondaire devient un élève moyen ou fort au collégial ? Qu'est-ce
précisément que la motivation scolaire ? Peut-on la définir ? Sur quels facteurs de la motivation
scolaire peut-on avoir du pouvoir ?
1.3 LA MOTIVATION SCOLAIRE : L'IDENTIFICATION DES FACTEURS QUI LA
COMPOSENT ET UNE DÉFINITION
La motivation scolaire est une variable complexe et plusieurs théoriciens de courants théoriques
différents ont tenté de la définir. Nous limitons notre exploration des facteurs qui la composent et
l'élaboration d'une définition de la motivation scolaire au courant sociocognitif et à la psychologie
cognitive.
« Dans le cadre de la psychologie cognitive, la motivation scolaire est essentiellement définie
comme l'engagement, la participation et la persistance de l'élève dans une tâche » (Tardif, 1992,
p. 91). La motivation scolaire d'un élève peut donc être considérée comme un état qui se constate à
travers des indices, des conduites particulières quant à une tâche à réaliser. Nous constatons, par
exemple, qu'un élève est motivé lorsqu'il s'engage, participe et persiste dans un travail — que ce
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travail soit l'audition d'un cours, la lecture d'un texte, la rédaction d'une dissertation, la résolution
d'un problème, l'application d'un pansement, l'établissement d'un diagnostic, etc.—.
L'engagement, la participation et la persistance peuvent être considérés comme des facteurs de la
motivation scolaire. Peut-on en identifier d'autres ?
1.3.1 LES FACTEURS DE LA MOTIVATION SCOLAIRE SUR LESQUELS LE PROFESSEUR ET LES
ÉLÈVES ONT DU POUVOIR
Plusieurs auteurs ont travaillé à l'identification des facteurs impliqués dans la motivation scolaire.
Weiner (1979, 1985) croit que les attributions causales (perceptions attributionnelles) sont des
facteurs essentiels de la motivation scolaire. Brophy (1983), Maehrs (1984) et McCombs (1986)
considèrent la perception de l'importance d'une tâche comme une source principale de la
motivation. D'autres encore tels queSchunk (1989) et Skinner (1985, voirTardif, 1992) affirment
que, dans un contexte d'apprentissage, la perception de sa compétence àaccomplir une tâche estun
facteur de la motivation. Corno et ses collaboratrices (Corno et Mandinach, 1983 ; Corno et
Rohrkemper, 1985) ainsi que Bandura (1982, voir Corno et Mandinach, 1983) croient que
l'engagement cognitif est un indice important de la motivation. Ames (1984), Dweck (1985),
Raynor et McFarlin (1986), Bouffard et al. (1995, voir Romano, 1996) affirment que les buts
poursuivis par l'élève (buts d'apprentissage, buts de performance) influencent sa motivation
scolaire, plus spécifiquement sa persistance face aux difficultés et son engagement cognitif.
Convington (1984) et Dweck (1989) associent la conception de l'intelligence à l'effort et à la
motivation.
Plusieurs de ces facteurs sont de l'ordre des perceptions : perceptions attributionnelles, perception
de l'importance d'une tâche, perception de sa compétence à accomplir une tâche, etc. Les
perceptions, souligne Weiner (1992), sont en transformation constante et sont influencées par des
processus cognitifs — recherche, organisation, interprétation, rappel de l'information, prise de
décision, etc. —, qui entrent en activité lorsque l'élève vit divers événements (Raynor et McFarlin,
1986 ; Borkowski et al, 1990). Les processus cognitifs qui influencent les perceptions de soi de
l'élève peuvent être regroupés, selon Bandura (1986), Raynor et McFarlin (1986), en trois
catégories, les processus d'auto-observation, les processus d'auto-évaluation et les processus
d'auto-gratification. Ces processus peuvent donc être contrôlés par la personne en cause, ici
l'élève, et être influencés par les intervenants du milieu scolaire, au premierchef, le professeur, le
principal intervenant auprès de l'élève.
Corno et Mandinach (1983) soulignent que, dans l'approche cognitive, deux tendances théoriques
se sont dessinées pour définir la motivation scolaire : une première se centrant plus sur les
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perceptions et les attentes des élèves, et une deuxième se centrant plus sur l'engagement cognitif de
l'élève. L'engagement cognitif doit être compris, ici, comme la qualité et le degré de l'effort mental
dépensé lors de l'accomplissement de tâches d'apprentissage ou de tâches scolaires (Corno et
Mandinach, 1983 ;Salomon, 1983). Corno etMandinach (1983) croient, quant àelles, qu'on doit,
dans l'étude de la motivation scolaire, relier ces deux groupes de variables, les perceptions et
l'engagement cognitif. Pour ces auteures, l'engagement cognitif influence les perceptions (de soi et
de l'environnement) de l'élève et réciproquement les perceptions viennent influencer l'engagement
cognitif. Tardif (1992) précise que, dans le cadre de la psychologie cognitive, la motivation
scolaire doit être vue comme une composante du système métacognitif de l'élève. Par ce propos, il
rejoint, selon nous, la conception de Bandura, Raynor et McFarlin qui postulent que les processus
d'auto-observation, d'auto-évaluation et d'auto-gratification influencent l'engagement de l'élève et
sa persistance dans une action.
1.3.2 UNE DÉFINITION DE LA MOTIVATION SCOLAIRE
En accord avec Corno et Mandinach (1983), Borkowski, Carr, Rellinger et Pressley (1990), Tardif
(1992) etBarbeau (1993a) croient, tout en reconnaissant l'importance des études mentionnées ci-
avant dans le processus d'identification d'un ou de plusieurs facteurs de la motivation scolaire,
qu'il est important d'intégrer entre eux, tel que les travaux de quelques chercheurs l'ont tenté, les
différents facteurs qui composent la motivation scolaire. Cette intégration des différents facteurs de
la motivation scolaire permet, selon Tardif (1992, p. 93) —et Barbeau partage son point de
vue —, une « gestion plus efficace des interventions de l'enseignant dans cette partie très
importante del'enseignement et de l'apprentissage ».
Barbeau (1993) a donc élaboré et validé (1994b) un modèle de lamotivation scolaire en essayant
d'intégrer les différents facteurs énumérés antérieurement et définit comme suit la motivation
scolaire. « La motivation scolaire se définit comme un état qui prend son origine dans les
perceptions etles conceptions qu'un élève ade lui-même etde son environnement etqui l'incite à
s'engager, àparticiper etàpersister dans une tâche scolaire »(Barbeau, 1994b, p. JP 1.6-1).
Cette définition tient compte des perceptions que l'élève a de lui-même. Ces perceptions de soi
sont, ne l'oublions pas, en transformation constante et sont influencées par des processus cognitifs
qui entrent en activité lorsque l'élève vit divers événements (Raynor et McFarlin, 1986 ;
Borkowski et al., 1990). Ces processus cognitifs peuvent aussi être influencés par le milieu et se
modifier (Corno et Mandinach, 1983 ;Weiner, 1992).
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La motivationprendégalement sonorigine, seloncettedéfinition, dans les perceptions qu'un élève
a de son environnement. Les perceptions relatives à l'environnement correspondent plus
particulièrement à la conception que l'élève a du milieu scolaire, de l'intelligence, des aptitudes
requises pour réussir dans le système scolaire, des moyens pédagogiques utilisés par les
professeurs, de la relation professeur-élèves, des exigences, etc. Les perceptions de son
environnement font autant référence aux situations reliées à l'apprentissage, à la performance
scolaire qu'aux situations impliquant des relations interpersonnelles. Romano (1996) affirmeque
les résultats de sa première étude portant sur l'environnement pédagogique et l'apprentissage
« tendent à confirmer que ce n'est pas l'environnement pédagogique qui influence le plus
l'apprentissage des élèves, mais la perception individuelle que ceux-ci en ont ; cette perception
serait donc le pointde jonction entre l'environnement pédagogique et Vapproche d'apprentissage
utilisée » (p. 28). L'environnement scolaire et la perceptionque les élèves en ont influencent donc
la motivation de l'élève. Qu'est-ce qui dans l'environnement scolaire influence l'engagement, la
participationet la persistance des élèves ?
1.4 L'ENVIRONNEMENT SCOLAIRE ET LA MOTIVATION : LE POINT DE VUE DE
CHERCHEURS ET DE PENSEURS ET LE POINT DE VUE D' ÉLÈVES
Le point de vue des chercheurs, des penseurs du monde de l'éducation est-il en accord avec celui
des élèves ou en diffère-t-il quant aux éléments de l'environnement scolaire qui influencent la
motivationde l'élève soit son engagement, saparticipation et sapersistance scolaire ?
1.4.1 LE POINT DE VUE DE CHERCHEURS
Vallerand (1993) identifie trois éléments du milieu scolaire qui influencent la motivation des
élèves : la structure de la classe, le type de professeur, le type de programme d'étude. Nous
présentons succinctement lesconclusions dequelques recherches ayant traité de ces sujets.
Cet auteur rapporte que des études effectuées en laboratoire et en classe ont montré que la
coopération augmente la motivation intrinsèque, « définie comme le fait d'effectuer une activité
pour elle-même et pour le plaisir que l'on en retire » (Vallerand, 1993, p. 534), tandis que la
compétition la diminue. Selon Vallerand (1993), lorsqu'un élève se trouve en situation d'échec, la
compétition a un effet « dévastateur » sur la motivation intrinsèque tandis que la coopération
produit, elle, un effet de protection.
Le styled'enseignement du professeur influence également lamotivation desélèves. Un professeur
qui encourage l'autonomie des élèves, qui les soutient dans leur démarche d'autonomie favorise la
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motivation intrinsèque. Au contraire, un professeur qui impose trop de limites contrôlantes
affectent à la baisse la motivation intrinsèque (Vallerand, 1993).
Le type de programme d'étude dans lequel l'élève est inscrit peutégalementavoir un effet majeur
sur la motivation des élèves. Un programme de typecontrôlant (programme qui laisse très peu de
choix et de latitude aux élèves) influencerait à la baisse la motivation intrinsèque tandis qu'un
programme de type informationnel (programme qui offre beaucoup de choix aux élèves et la
possibilité de s'engager dans leur formation) favoriserait à la hausse la motivation intrinsèque.
Sénécal, Vallerand et Pelletier (1992) ont confirmé, dans une recherche menée auprès de 750
étudiants cette hypothèse de l'influence du type de programmesur leur motivation intrinsèque.
Romano (1996) affirme que certaines variables de l'environnement pédagogique influencent
considérablement les buts des élèves, plus spécifiquement leurs buts d'apprentissage (importance
que les élèves accordent à l'acquisition des connaissances et au développement de leur
compétence). Ces variables sont : la pertinence et l'utilité de ce qui est appris (valeur et utilité
perçues de ce qui est appris dans le cours), l'innovation et la diversité dans les approches
pédagogiques (degré de nouveauté et de variété des méthodes pédagogiques utilisées),
l'organisation et la clarté (degré de clarté et d'organisation qui caractérise les activités pédagogiques
du cours) et la fréquence des échanges (fréquencedes discussions et des travaux en équipe dans la
pédagogie du cours). Selon ce chercheur, les variables de l'environnement pédagogique qui ont le
plus d'influence sur le degré de satisfaction générale de l'élève sont, par ordre d'importance, la
pertinence et l'utilité de ce qui est appris, l'organisation et la clarté, le contrôle exercé par l'élève, la
relation professeur-élèves et la charge de travail.
1.4.2 LE POINT DE VUE DE PENSEURS
Tardif (1992) dans son volume, Pour un enseignement stratégique. L'apport de la psychologie
cognitive, identifie plusieurs facteurs de l'environnement pédagogique qui influencent
l'apprentissage de l'élève : la construction et la représentation du savoir, l'efficacité ou non de la
communication pédagogique, la relationet les interactions professeur-élèves, la conception que le
professeur a de l'élève et la représentation qu'il a de ses élèves, le respect des normes de la classe
en tant que groupe social fonctionnel d'apprentissage, le cadre où se vivent les diverses situations
de la relation pédagogique. Pour Tardif, la communication en général et les stratégies de
communication en particulier sont fondamentales dans l'enseignement et elles exercent une
influence énorme sur le cheminement cognitif, affectif et social de l'élève. Pour lui,
Enseigner, c'est fondamentalement communiquer avec quelqu'un, communiquer
quelque chose à quelqu'un, créer un contexte de communication qui permette le
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traitement significatif d'informations et la construction graduelle du savoir dans le
respect des différences des partenaires en cause. (Tardif, 1992, p. 382)
Inchauspé (1996a, 1996b) identifie les éléments nouveaux du contexte concernant les savoirs dont
l'école doit tenir compte dans sa mission d'instruction : l'accroissement exponentiel des
connaissances, le renouvellement rapide des connaissances, le développement actuel des études
cognitives et la demande d'intégration du développement des savoir-faire dans les objectifs de
formation. Dans l'élaboration du troisième élément, le développement actuel des études dites
cognitives (recherches traitant de ce qu'est apprendre et comprendre), Inchauspé (1996a) affirme :
« On ne peut faire métier de procurer la maîtrise des savoirs sans se demander comment cette
maîtrise est assurée et sans organiser en conséquence l'ordre des choses à faire maîtriser et les
situations d'apprentissage. C'est pourquoi une expertise autre que disciplinaire est exigée du
professeur » (p. 5B2-2). Il faut affirme-t-il réfléchir plus que jamais, en tenant compte des progrès
remarquables de la technologie et du développement des outils informatiques, à des questions sans
cesse reprises par les pédagogues telles que : « Comment raisonne-t-on ? Comment infère-t-on ?
Comment dégage-t-on à partir de données nombreuses les règles qui permettent de dire ce qu'il faut
faire dans telle situation ? », etc. Il manifeste expressément son accord à Jacques Tardif (1992)
quant à l'importance du développement formel des procédés de pensée et de résolution de
problèmes en soulevant la question suivante :
Mais pensez-vous que ces instruments puissants continueront de se développer sans
que l'école soit contrainte de ne plus ignorerces procédés et ces ruses qui accélèrent la
compréhension et le développement d'aptitudes générales de pensée ? Et comment
désormais faire métier d'expert en procédures d'acquisition et de construction des
savoirs en faisant l'impasse d'une formation appropriéeen ce domaine ?
Saint-Onge (1996) rappelle, quantà lui, que l'acte d'enseigner exige et la maîtrise de sa discipline
et la maîtrise des stratégies d'enseignement. Il affirme que l'organisation d'un contenu de cours à
enseigner est toujours, pour les professeurs, un moment de réfléchir aux liens qui existent entre
tous les concepts et toutes les parties d'un cours. C'est le moment où le professeurréfléchit à « la
cohérence du savoir à acquérir ». Pour lui,
Le coeur de l'enseignement, c'est la rencontre de ce que l'enseignant fait dans une salle
de classe avec ce que l'élève y fait également. Et c'est lorsque les actions de
l'enseignant et les actions de l'élève sont coordonnées en vue de l'apprentissage que
celui-ci peut se produire, (p. 6C40-2)
Pourlui, il n'y a pasde relation pédagogique s'il n'y a rien à enseigner, s'il n'y a rien à apprendre.
« C'est impensable de vouloirconcevoir la relation indépendamment de ce qui est appris. Pour
qu'il y ait une relation pédagogique, il faut qu'il y ait une relation où quelqu'un apprend quelque
chose » (p. 6C40-3).
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1.4.3 LE POINT DE VUE D'ÉLEVÉS
Les élèves aussi expriment leur point de vuequant aux facteurs de l'environnement pédagogique
qui affectent leur motivation. Dans la partie précédente, des chercheurs tels que Vallerand,
Romano, des penseurs tels que Tardif, Inchauspé, Saint-Onge en ont identifié un certain nombre.
Le propos des élèves, lors de leurs entretiens avec les membres du Conseil supérieur de
l'éducation (1995), vont dans le même sens que les conclusions de ces chercheurs et penseurs.
Lors de la réalisation d'un document audiovisuel et dans une recherche antérieure, Barbeau (1990,
1994b) avait recueilli des commentaires presqu'identiques. Étant donné leur similitude, nous ne
faisons ici que les énumérer et nous nous attardons plus longuement à ceux recueillis par des
membres du Conseil supérieur de l'Éducation (1995), ces derniers étant plus élaborés.
À une question de Barbeau (1994b) demandant d'identifier les variables influençant leur motivation
scolaire, des cégépiens ont identifié les variables suivantes (les éléments notés par le plus grand
nombre d'élèves sont placés en premier) : un projet professionnel (plan de carrière), le soutien
familial, l'appartenance à un groupe (pairs, amis), l'attitude du professeur, l'intérêt pour la matière,
les réussites scolaires présentes, l'atmosphère de l'école, le désir et le plaisir d'apprendre, une
saine rivalité entre élèves, l'estime de soi, l'atmosphère dans la classe, les réussites antérieures, les
méthodes d'enseignement, le désir de réussir dans la vie, les valeurs de la personne, la
reconnaissance par les professeurs.
Des membres du Conseil supérieur de l'éducation (1995) ont également recueilli des propos
d'élèves. Voici ceux en lien avec la motivation scolaire.
Relativement à la relation et aux interactions avec leurs professeurs, les élèves affirment qu'un
professeur motivant, c'est un professeur qui « fait sentir qu'il a quelque chose d'important à
dire », qui « est capable d'ajuster son contenu à la réalité d'aujourd'hui en trouvant des
illustrations dans l'actualité », qui « te fait voir des liens entre la théorie et la pratique, entre ce que
tu fais dans un cours et ce que tu apprends dans l'autre » (p. 88). Les professeurs, selon eux, ont
du pouvoir sur la structuration de leurs cours et sur les moyens pédagogiques qu'ils utilisent pour
illustrer, pour organiser et pour faire des liens entre leur contenu de cours et la vie de tous les
jours.
Ils soulignent également qu'un cours bien structuré les motive. Parlant du plan de cours, ils disent
qu'il est : « un élément clé aussi important que la matière, parce qu'un cours non structuré c'est
long, plat, démotivant. Quand un cours est bien structuré, on sent que c'est l'essentiel qu'on
reçoit » (p. 87).
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Ils veulent voir les liens entre leurs apprentissages scolaires et la « vraie » vie. Us soulignentque
la formation par projets en plus de favoriser les liens entre les différents contenus de cours, entre
les apprentissages théoriques et les apprentissages pratiques favorise la motivation des élèves. Elle
donne à l'élève « le sentiment d'être utile à lacommunauté (on n'y travaille pasque poursoi, on se
sent responsable, on perçoit une utilité autre que strictement personnelle à son investissement) »
(p. 60). La formation en alternance (travail-études) semble également une source de motivation.
Ce qui est motivant, disent-ils, c'est de connaître le pourquoi de la formation qu'on a à acquérir
« ici et maintenant, pas uniquement pour plus tard » (p. 36). Ce qui est motivant, c'est quand la
formation a un sens et que les coursreçus permettent de donner sens à cette formation.
Pour plusieurs élèves « suivre la majorité, sinon la totalité de leurs cours, en petits groupes, avec
les personnes de leur programme » agit sur leur motivation. L'élève a besoin d'être connu et
reconnu. Les travaux d'équipe axés sur la collaboration favorisent la motivation.
S'ils parlent de motivation, ils mentionnent également des aspects de la vie scolaire qui les
démotivent. Des examens « bourrés de colles » les démotivent. Ils reprochent d'ailleurs à
l'évaluation de sanctionner davantage la capacité de mémoriser que la capacité de comprendre
réellement les contenus. Des cours non structurés, sans liens avec la vie réelle démotivent.
L'indifférence du professeur ou son « regard mesquin » les démotivent (p.88).
Ces proposqui ressemblent sur plusieurs aspects aux résultats des chercheurs et aux réflexions des
penseurs de l'éducation mènent à la conception suivante de la réussite. Pour les élèves, réussir
peut être associé à la perception que l'on comprend ce que l'on a appris et que l'on est capable de
l'utiliser ; qu'on se développe, qu'on progresse, qu'on est plus compétent ; qu'on découvre des
choses, le monde et la vie ; qu'on devient de plus en plus ce qu'on veut être, qu'on devient plus
autonome, qu'on est capable de relever des défis et de résoudre des problèmes importants (CSE,
1995).
Suite à tous ces points de vue, conclusions de recherches, réflexions, opinions d'élèves, une
question s'impose : Qu'est-ce que le milieu collégial peut faire pour favoriser et soutenir la
motivation scolaire de ses élèves ?
1.5 COMMENT INTERVENIR POUR SOUTENIR LA MOTIVATION SCOLAIRE?
Les chercheurs et les penseurs ont identifié des pistes d'intervention ; les élèves en confirment la
pertinence. Plusieurs de ces pistes s'harmonisent à la définition et au modèle de la motivation
scolaire de Barbeau (1993a) et à laconception de larelation pédagogique suivante tirée de Legendre
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(1988, p. 515). Pour qu'il y ait relation pédagogique, les trois éléments la constituant— l'élève,
le professeur, le contenu à apprendre — doivent être en activité. La figure suivante représente
graphiquement les liens entre les divers acteurs et l'élément central de cette relation, le contenuà
apprendre. S'il n'y a pas de contenu à apprendre, il n'y a pas de relation pédagogique. Il peut y







Représentation graphique de larelation pédagogique, adaptation du schémade
Legendre (1988, p. 515)
Fig. 1.1
On observe dans cette figure la relation des deux acteurs principaux au contenu de cours, au sujet
d'étude. Pour le professeur, cette relation en est une de didactique ; pour l'élève, la relation est une
relation d'apprentissage. Selon Legendre (1988), la relation didactique se définit comme une
relation entre le professeur et le sujet d'étude, soit le contenu qu'il a à enseigner. La relation
d'enseignement se définit, quant à elle, comme une relation entre le professeur et l'élève dans une
situation pédagogique particulière où le développement de l'élève est fonction des relations d'aide
fournies par le professeur. « La nature de l'assistance apportée par l'agent (le professeur)3 doit
être fonction du niveau de développement du Sujet (l'élève) » (p. 490). Finalement la relation
d'apprentissage est aussi une relation entre l'élève et le contenu, le sujet d'étude dans une situation
pédagogique précise. Cette triple relation ne peut se réaliser dans le vide. Pour qu'il y ait
apprentissage, les relations pédagogiques doivent au minimum avoir lieu dans un milieu. Ce milieu
« doit être une infrastructure humaine et matérielle d'autant plus riche que l'objet d'apprentissage
(le contenu)4 est diversifié et que le degré de personnalisation est grand » (Legendre, 1988,
p. 618). Selon cet auteur, les caractéristiques d'un « milieu » doivent considérer l'état de
développement des trois éléments de la relation pédagogique, le professeur, l'élève et le contenu à
3 Les parenthèses de cette citation sont ajoutées par nous.
4 Les parenthèses de cette citation sont aussi ajoutées par nous.
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apprendre. Pour lui, un apprentissage est possible si, et seulement si, s'harmonisent ces trois
éléments. Lesélèves et le professeur ontdonc une responsabilité dans l'apprentissage. Saint-Onge
(1996) affirme : « Ce triangle constitue un système, c'est-à-dire que nousne pouvons pas penser
l'enseignement en ne prenant qu'un ou l'autre des éléments constitutifs de la relation
pédagogique. » (p. 6C40-3).
Nous croyons également que si nous désirons favoriser la motivation scolaire du plus grand
nombred'élèves, nous devons intervenir auprès de ces deux acteurs en n'oubliant pas qu'ils sont
en relation parce qu'un contenu, un sujet d'étude doit être appris, et ce, en tenant compte du plus
grand nombre de facteurs pouvant influencer la motivation de l'élève. Dans notre conception,
l'apprentissage est, rappelons-le, une responsabilité partagée entre l'élève et le professeur.
Cette recherche, dernière étape d'une étude entreprise depuis quelques années (Barbeau, 1991,
1994a, 1994b) surla motivation scolaire descégépiens, cherche à valider des moyens d'intervenir
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CHAPITRE 2
LE CONTEXTE THÉORIQUE
Au chapitre un, nous avons souligné l'importance de tenir compte — dans l'élaboration
d'interventions visant l'amélioration de la motivation scolaire de l'élève —, des deux acteurs
principaux de la relation pédagogique, les élèves etle professeur ;cette relation n'est envisageable
que s'il y a un contenu, un sujet d'étude à apprendre. Nous avons également défini la motivation
scolaire et identifié un nombre important de facteurs qui la composent. Dans ce chapitre, nous
présentons premièrement le modèle sur lequel s'appuie cette recherche. Deuxièmement, nous
reprenons cinq variables du modèle en spécifiant les éléments à partir desquels des interventions
peuvent être élaborées. Dans un troisième temps, nous rapportons des recherches québécoises
traitant d'interventions pouvant influencer la motivation scolaire. Finalement, nous exposons les
questions et les objectifs de la recherche.
2.1 UN MODÈLE THÉORIQUE DE LA MOTIVATION SCOLAIRE
Cette recherche est la dernière étape d'une étude sur la motivation scolaire. Elle s'appuie sur trois
recherches antérieures de Barbeau (1991,1994a, 1994b) : Élaboration et standardisation d'un test
d'attitudes, le QACSS (Questionnaire sur les attributions causales en situations scolaires), Analyse
des attributions causales d'élèves de l'ordre collégial etAnalyse de déterminants etd'indicateurs de
la motivation scolaire d'élèves du collégial. Dans cette troisième recherche, Barbeau ajustifié
abondamment le choix du courant théorique sur lequel repose son étude, soit le courant
sociocognitif. Nous nous contentons, dans cette partie, de résumer brièvement les arguments de
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cette justification qui sont toujours pertinents pour notre recherche puis, nous présentons
succinctement le modèle théorique de Barbeau.
2.1.1 LA JUSTIFICATION DU CHOIX DU COURANT THÉORIQUE
Diverses théories ont inspiré le modèle de Barbeau (1993a). Ce sont la théorie attributionnelle de
Bernard Weiner, le modèle de l'impuissance acquise de Martin Seligman et de ses divers
collaborateurs, la théorie de la motivation d'Albert Bandura etles conceptions de la motivation de
divers chercheurs de l'approche sociocognitive. Ces théories etce modèle permettent, chacun àsa
façon, de comprendre différents aspects de la motivation scolaire de l'élève.
La théorie de Weiner permet d'établir des relations entre la pensée et l'action. Elle ale grand mérite
d'expliquer dans un ensemble dynamique les conséquences d'un résultat sur les comportements.
Dans une situation d'apprentissage scolaire, l'élève vit sans cesse cette influence d'un résultat sur
son comportement. On retrouve de plus dans cette théorie —qui s'appuie sur un ensemble de
recherches — une taxonomie des dimensions causales qui permet de bien contrôler certaines
dimensions sur lesquelles nous désirons intervenir dans cette recherche.
Le modèle de l'impuissance acquise, élaboré par Seligman et ses collaborateurs, permet de
comprendre comment une personne acquiert un sentiment d'impuissance face àdes événements
hors de son contrôle. Plusieurs recherches (Dweck, 1975 ; Miller et Seligman, 1980 ;Weiner,
1986) ont montré l'importance du sentiment de contrôle ou d'impuissance dans la réussite des
études. Comme nous désirons intervenir dans lebut de contrer ce sentiment d'impuisance acquise,
ce modèle apparaît important
Finalement, la théorie sociocognitive de la motivation d'Albert Bandura permet, comme celle de
Weiner, d'établir des relations entre la pensée et l'action. La motivation dans la perspective de
Bandura (1986) est conçue comme un construit englobant un ensemble de mécanismes de
régulation et d'autorégulation àla base du comportement. Pour cet auteur, les personnes sont des
agents de changements. Pour lui, le choix de l'activité, l'intensité de l'effort fourni et la persistance
dans l'action sont des indices de la motivation d'une personne. Selon Bandura (1986), les
perceptions d'une personne sont des déterminants du comportement. Une personne se fixe des
objectifs, planifie des activités pour atteindre ses objectifs. Par le feed-back d'autrui ou une
évaluation personnelle des activités réalisées, la personne évalue l'atteinte de ses objectifs.
Lorsqu'ils ne sont pas atteints, la personne cherche des moyens pour les atteindre ; des
mécanismes autorégulateurs sont alors activés dans le but de réduire l'écart entre la situation
actuelle etles buts poursuivis. Dans la situation d'apprentissage scolaire, l'élève vit sans contredit
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ce processus décrit et analysé par Bandura. De plus, Bandura a élaboré sa théorie à partir d'un
nombre important de recherches dont certaines (Bandura et Schunk, 1981) portaient directement
sur la motivation scolaire. Cette théorie nous semble donc un outil précieux pour comprendre et
élaborer des interventions voulant favoriser la motivation scolaire.
2.1.2 LA PRÉSENTATION DU MODÈLE
Le modèle théorique de la motivation scolaire à la base de notte recherche s'inspire des théories et
des conceptions théoriques de plusieurs auteurs. Ce modèle se base sur une définition
sociocognitive de la motivation scolaire et conçoit celle-ci comme une intégration de divers facteurs
et variables.
La motivation scolaire se définit, rappelons-le, comme un état qui prend son origine dans les
perceptions et les conceptions qu'un élève a de lui-même et de son environnement et qui l'incite à
s'engager, à participer et à persister dans une tâche scolaire (Ames et Ames, 1989 ; Barbeau et
Viau, 1991 ; Borkowski et al, 1990 ; Maehrs, 1984, 1989 ; Tardif, 1992 ; Weiner, 1984,
1992). Cette définition met en évidence l'existence, d'une part, de déterminants (les perceptions et
les conceptions) qui sont à la base de la motivation scolaire et, d'autre part, d'indicateurs
(l'engagement, la participation et la persistance) qui permettent de reconnaître un élève motivé ou
d'évaluer le degré de motivation.
La motivation scolaire est, selon cette définition, un état conséquent d'un événement qui, s'il est
suffisamment important, active les systèmes de conception et de perception d'un élève. Un élève,
par exemple, reçoit un résultat très faible à un test important ; comme l'événement est capital pour
la réussite de son cours, il active les systèmes de conception et de perception de l'élève et ces
systèmes, à leur tour, affectent la motivation de l'élève. L'élève est alors motivé ou non à
poursuivre son cours ou ses études. La motivation n'est pas perceptible directement, elle se
manifeste à travers des attitudes identifiées comme des « indicateurs » de la motivation scolaire,
soit l'engagement cognitif, la participation et la persistance. Le comportementscolaire de l'élèveest
donc en relation avec les indicateurs de la motivation scolaire. Ainsi, si un élève s'engage
cognitivement dans ses cours et utilise diverses stratégies autorégulatrices, cet engagement et
l'utilisation de ces stratégies influencent positivement soncomportement scolaire.
Partant de la définition de la motivation scolaire énoncée antérieurement, Barbeau a élaboré un
modèlede la motivation scolaire qui regroupe dans un ensembledynamique les divers déterminants
et indicateurs de la motivation. La figure 2.1 illustre ce modèle et les liens existant entre les divers
facteurs qui le composent.
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Modèle de la motivation scolaire
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Fig. 2.1 - Modèle d'analyse de la motivation scolaire
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Ce modèle repose sur les postulats suivants de l'approche sociocognitive :
• le comportement humain est le résultat d'interactions continues entre les déterminants cognitifs,
comportementaux et environnementaux (Bandura, 1986) ;
• le comportement d'une personne est influencé par sa façon de percevoir, d'interpréter et de
prévoir les événements (Kelly, 1955, voir Weiner, 1980) ;
• les perceptions d'une personne sont influencées parses processus cognitifs et évoluent selon les
événements qu'elle vit (Weiner, 1984) ;
• les perceptions d'une personne sont en relation étroite avec ses émotions et sa motivation
(Weiner, 1984) ;
• la motivation d'une personnese constateà travers son engagement cognitif, sa participation et sa
persistance dans l'accomplissement d'une tâche (Pintrich et al, 1992) ;
• la performance est influencée par l'engagement, la participation et la persistance dans
l'accomplissement d'une tâche (Pintrich et al, 1992).
Si des intervenants (professeurs, professionnels, etc.) désirent influencer positivement la
motivation scolaire des élèves, ils doivent considérerces postulats lors de leurs interventions.
Le modèle de Barbeau étant présenté d'une façon approfondie au chapitre deux {La motivation
scolaire) du recueil d'interventions à l'adresse des professeurs et des professionnels, nous nous
limitons ici à définir et à présenterbrièvement chacune des cinq grandes variables que Barbeau a
étudiées d'une façon particulière dans ses diverses recherches, soit pour les déterminants de la
motivationscolaire : les perceptions attributionnelles, la perception de sa compétence, la perception
de l'importance de la tâche et pourles indicateurs de la motivation scolaire : l'engagement cognitif
et la participation. Les systèmes de conceptions n'étant pasobjet des recherches de Barbeau et étant
exposés au chapitre mentionné ci-avant, nous ne les présentons pas dans cette section.
2.1.3 LA PRÉSENTATION DE CINQ VARIABLES DU MODÈLE
Trois déterminants, les perceptions attributionnelles, la perception de sa compétence, la perception
de l'importance de la tâche, et deux indicateurs, l'engagement cognitif et la participation sont
présentés dans cette section. Nous indiquons également des aspects à prendre en considération lors
d'interventions sur ces variables.
2.1.3.1 Les perceptions attributionnelles
Le postulat à la base de la théorie de l'attribution causale peut s'énoncer de la façon suivante
(Weiner, 1984) : les personnes, pour satisfaire leur besoin de compréhension, cherchent à savoir
pourquoi un événements'est produit. Une attribution causale répond donc à un « pourquoi ». Cette
recherche de la cause d'un événement se produit davantage lorsqu'une personne se trouve face à un
résultat non attendu ou quand un désir n'a pas été satisfait ( par exemple : un échec à un examen
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ou le fait d'être refusé dans une équipe de travail). La perception qu'une personne a de lacause
d'un événement, même sicette perception necorrespond pas àcertains moments à la réalité, aune
influence importante sur ses choix, ses intérêts et ses comportements futurs (Weiner, 1979). Donc,
les interactions d'un individu avec son milieu ne sont pas influencées uniquement par « l'aspect
objectif de la situation »mais aussi par la perception subjective qu'il en a(Vallerand etBouffard,
1985).
Abramson, Seligman et Teasdale (1978) ont élaboré le modèle de l'impuissance acquise. La
prémisse à la base de ce modèle de l'impuissance acquise s'énonce comme suit : la personne
développe un sentiment d'impuissance lorsqu'elle perçoit qu'une situation, hors de son contrôle,
restera hors de soncontrôle dans l'avenir. Seligman et sescollaborateurs (Abramson, Seligman et
Teasdale, 1978 ; Peterson et Seligman, 1984) ont effectivement montré que la motivation est
affaiblie, altérée lorsqu'un organisme perd le contrôle des événements de sa vie ;il devient passif à
la suite de telles expériences. Ce n'est pas lecaractère répulsif de la situation elle-même qui induit
l'effet d'impuissance, mais la perception qu'il est impossible d'y échapper (Thill, 1993).
Miller et Seligman (1980) énoncent que les personnes présentent quatre ensembles de carences
lorsqu'elles sont confrontées à des événements hors de leur contrôle: l°une carence
motivationnelle, on observe alors chez les personnes une baisse du désir d'essayer de faire quelque
chose ;2° une carence cognitive, les personnes manifestent des troubles d'apprentissage même face
àdes situations que les personnes pourraient contrôler ;3° une carence émotionnelle, des réactions
dépressives sont manifestées par les individus ;et 4° une baisse de l'estime de soi, des pensées
négatives quantà leurvaleur personnelle.
Les individus qui vivent des sentiments d'impuissance acquise présentent le style attributionnel
suivant : ils attribuent les situations négatives à des causes internes, stables et globales (Sabourin et
ai, 1993 ;Thill, 1993) et des situations positives à des causes externes, modifiables et spécifiques
(Thill, 1993). Face à un échec dans un examen de physique, un élève vivant des sentiments
d'impuissance acquise ferait l'attribution suivante : «je n'ai pas d'aptitudes pour cette matière
(cause interne), je n'ai jamais étébon en physique (cause stable) et je n'ai aucune aptitude pour les
sciences (cause globale) » ; face à un succès dans cet examen, il dirait : «j'ai été chanceux, le
professeur n'a pas été sévère dans sa correction (cause externe), les questions étaient très faciles à
cet examen (cause modifiable) et de toute façon c'était la partie la plus facile de la matière (cause
spécifique) ».
Il est possible, selon Dweck (1975) et Weiner (1986) de modifier les sentiments d'impuissance
acquise d'une personne. Pour y arriver, on doit amener la personne à s'attribuer les causes d'une
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bonne performance et à percevoir les causes de cette performance comme pouvant être stables et
globales. Face à un échec, il faut amener la personne à percevoir qu'elle peut contrôler les causes
de cet échec, donc amener la personne à percevoir les causes comme modifiables et spécifiques.
Dans des interventions voulant améliorer la motivation scolaire, il serait important de tenir compte
des conclusions de ces diverses recherches.
2.1.3.2 La perception de sa compétence
La perception de sa compétence réfère aux croyances que l'élève a en sa capacité à utiliser
efficacement les connaissances et les habiletés qu'il possède déjà, de façon à apprendre de
nouvelles habiletés cognitives (Schunk, 1989 ; p.14). Selon Bandura (1977, 1982, voir Schunk,
1989), cette perception s'acquiert à partir de diverses sources : des performances déjà réalisées par
une personne (ses réussites et ses échecs), des expériences vécues par les autres (l'observation des
réalisations des autres), de la persuasion (l'affirmation par les autres de sacapacité à accomplirune
tâche), d'indices physiologiques (transpiration, battements du cœur). La perception de sa
compétence à accomplirune tâche ne s'acquiert pas automatiquement à partir d'une expérience de
réussite ou d'échec, mais c'est la combinaison et la répétition de la présence des différents indices
qui façonnent la perceptionde sa compétence à accomplir une tâche. Par exemple, si dans un cours
d'éducation physique, à chaque fois qu'un élève se trouve sur la poutreson cœur bat la chamade et
qu'il est incapable d'accomplir les exercices demandés, et que la très grande majorité des autres
élèves y arrive, il y a une forte probabilité qu'il développe une perception de lui comme étant
incompétent à la poutre.
La perception de sa compétence influence de façons diverses le comportement (Bandura, 1986,
Meyer, 1987 ; Schunk, 1989). Ce système de perception affecte le choix des activités d'une
personne, la quantité d'efforts investis pour accomplir une tâche, la persévérance et le taux
d'anxiété lors de difficultés ainsi qu'un sentiment de découragement suite à un échec. Si un élève
se perçoitcomme peu compétent pouraccomplir une tâche, il ne sera pas portéà choisir celte tâche.
Par contre, un élève qui se perçoit compétent (en dessin, par exemple) sera porté à choisir des
activités où sa compétence pourra s'exprimer, il sera porté à y investir plus et à y persister plus
longtemps que l'élève qui se sent incompétent, même lorsqu'il rencontre des difficultés. Donc,
selon ces auteurs, les élèves qui se perçoivent compétents pour réaliser une tâche sont plus portés à
s'engager dansdes activités, à persister face aux difficultés, à dépenser plus d'effort pouratteindre
leurs buts et, conséquemment ils atteignent un plus haut niveau de performance. Bandura (1986,
voir Bouffard, 1993, p.47) affirme : «Ceux qui éprouvent des doutes au sujet de leurs capacités
sont facilement découragés par l'échec ;ceux qui croient en leurs capacités intensifient leursefforts
à la suite de l'échec et persistentjusqu'au succès».
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Wood et Bandura (1989) ontdémontré que la perception de sa compétence influence l'intensité de
l'effort fourni ainsi que la qualité, l'efficacité de cet effort. Les personnes qui se perçoivent
compétentes manifestent une plus grande efficacité dans l'analyse de problèmes que celles qui
doutent de leurs capacités. Ces dernières, confrontées àdes problèmes complexes, présentent des
structuresd'analyse confuses et inefficaces.
Plusieurs auteurs (Brophy, 1983 ;Weiner, 1984 ; Schunk, 1989) soulignent l'importance de la
perception de sa compétence (self-efficacy) dans la performance scolaire. Schunk (1989) affirme
même que la perception de sa compétence est une variable très importante de la motivation et de
l'apprentissage des élèves. Cet auteur fait une distinction entre apprentissage et performance. Selon
lui, si un élève performe avec succès lors d'une évaluation exigeant l'acquisition d'une nouvelle
compétence (savoir multiplier, par exemple), ilest possible de postuler avec une certaine sécurité
que la nouvelle compétence aété acquise par l'élève. Cependant si un élève de la même classe
performe mal àce même examen, cela ne veut pas nécessairement dire que l'élève n'a pas acquis la
compétence évaluée. L'élève peut effectivement n'avoir aucune motivation à faire cet examen, ou il
peut se sentir très anxieux, ou même être malade lors de cetexamen, ou il peut tout simplement
croire que réussir cet examen n'a aucune signification.
2.1.3.3 La perception de l'importance de la tâche
La perception de l'importance d'une tâche réfère à la valeur, à la signification que l'élève attribue à
une tâche scolaire. Ce système de perception serait lié, selon Stipek (1984), aux perceptions que
l'élève a de la valeur que la société (la famille, l'école, les professeurs) accorde à la tâche à
accomplir et ces perceptions de l'élève évolueraient avec l'âge et la fréquentation scolaire. Ainsi un
élève qui viendrait d'un milieu familial où l'école et les buts poursuivis par cette dernière sont
importants serait plus porté à s'impliquer et à persévérer dans des tâches scolaires qu'un élève qui
viendrait d'un milieu familial pourqui l'écoleest une perte de temps.
La perception de l'importance d'une tâche serait également en relation, toujours selon Stipek
(1984), avec un autre système de perception, la perception de sa compétence. Un enfant qui
accorde peu d'importance à l'apprentissage et à la performance scolaire sera peu porté à s'engager,
à investir et à persister dans des tâches scolaires. Ce manque d'engagement et d'investissement
pourra affecter négativement ses performances et, par ricochet, pourra affecter négativement sa
perception de sa compétence. Wood et Bandura (1989) vont dans le même sens que Stipek et
considèrent que la perception de sacompétence influence directement la performance, elle influence
égalementles buts que la personne se fixe et les stratégies cognitivesqu'elleutilise.
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Plusieurs auteurs (Brophy, 1983 ; Maehrs, 1984 ; Nicholls, 1984 ; Dweck, 1985) considèrent la
valeur, l'importance de la tâche comme une variable de la motivation scolaire et soulignent le lien
entre la valeur accordée à une tâche et les buts de l'élève. Les buts qu'une personne se fixe au
début d'une démarche peuvent se modifier soit à la haussesoit à la baisse en cours d'activité selon
les résultats qu'elle obtient (Campion et Lord, 1982, voir Bouffard, 1993). La modification
constante des buts constitue, selon Bandura (1986) une source importante de la motivation.
Bandura et Cervone (1983) ont monu*é que l'évaluation constante par la personne de son efficacité
et la perception de sa compétence sont des bons indicateurs de la motivation. Selon ces chercheurs,
c'est la force de l'évaluation que la personne fait de sa performance combinée à celle de la
perception de sa compétence qui permet de prédire si la motivation sera égale, plus forte ou moins
forte au cours d'une activité précise. Selon eux,
Le sentiment d'efficacité personnelle agit sur la motivation à tous les niveaux de
performance. Plus les gens se considèrent efficaces dans la poursuite d'objectifs élevés,
plus ils intensifient leurs efforts. Le mécontentement s'avère un facteur efficace de
motivation quand l'échec est prononcé ou modéré. Plus les individus sont insatisfaits
de leur échec, plus ils intensifient leurs efforts ; (...)
Quand la performance dépasse le but visé, le sentiment d'efficacité personnelle et les
nouveaux buts fixés déterminent le niveau de motivation. Ceux qui croient fortement en
leur efficacité se motivent eux-mêmes en se fixant de nouveaux buts encore plus
exigents. Ainsi une bonne performance apporteune satisfaction temporaire, puisque les
gens se tournent vers de nouveaux défis personnels qui les poussent à de nouvelles
réalisations. Ceux qui doutent de leurs capacités à fournir le même niveau d'effort
qu'auparavant diminuent leurs aspirations et, partant, connaissent un déclin de leur
motivation. (Bandura et Cervone, 1986, voir Bouffard, 1993, p. 50)
Plusieurs auteurs (Brophy, 1983 ; Maehrs, 1984 ; Nicholls, 1984 ; Dweck, 1985) considèrent
donc la valeur, l'importance de la tâche comme une variable de la motivation scolaire. Il serait
important, selon nous, de valoriser le processus d'apprentissage dans la démarche de formation
scolaire, car, comme l'exprime Dweck (1985), l'élève qui perçoit l'apprentissage comme important
en soi est plus porté à acquérir de nouvelles habiletés, à maîtriser de nouvelles tâches, donc à
développer ses compétences, que l'élève qui perçoit la performance scolaire comme étant plus
importante.
Il serait également important, selon nous, de valoriser la tâche à accomplir dans le processus
d'apprentissage et de montrer pourquoi cette tâche est importante. Il semble effectivement difficile
de s'engager, de s'impliquer et de persévérer dans une tâche quand on ne perçoit pas la
signification et l'importance de cette tâche dans le processus global d'apprentissage et de
formation.
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2.1.3.4 L'engagement cognitif
L'engagement cognitif se définit comme la qualité et le degré d'effort mental investi par un élève
lors de l'accomplissement de tâches d'apprentissage ou de tâches scolaires (Corno et Mandinach,
1983 ; Salomon, 1983). L'engagement cognitif se mesure àl'aide de stratégies autorégulatrices
d'apprentissage (Corno et Mandinach, 1983 ;Zimmerman, 1990). Un élève engagé cognitivement
fait preuve de stratégies autorégulatrices d'apprentissage, c'est-à-dire de stratégies qui favorisent et
soutiennent l'apprentissage de connaissances et de comportements visés. Il se décrit, selon
Zimmerman (1990), comme un élève qui entreprend des tâches d'apprentissage en se sentant
confiant et plein de ressources. Un élève autorégulé sait quand il connaît un phénomène et quand il
ne le connaît pas, il est capable de rechercher de l'information lorsqu'il en abesoin et fait en sorte
d'obtenir et de maîtriser cette information dont il a besoin. Lorsqu'il rencontre des obstacles tels
que de pauvres conditions d'étude, un professeur plus ou moins compétent ou des textes
particulièrement difficiles àlire, il trouve une façon de contrer ces difficultés et de réussir. Les
élèves autorégulés travaillent àl'acquisition de stratégies autorégulatrices contrôlables (stratégies de
gestion, stratégies métacognitives, stratégies affectives, stratégies cognitives) et acceptent de se
reconnaître, dans une mesure importante, responsables de leur rendement. L'utilisation
systématique de ces diverses stratégies autorégulatrices est l'élément clé d'un élève autorégulé.
2.1.3.4.1 Les stratégies métacognitives
Les stratégies métacognitives réfèrent aux stratégies qu'un élève utilise pour connaître etévaluer le
fonctionnement de sa pensée, sa façon d'apprendre et sa façon de fonctionner (Palincsar, 1986 ;
Marzano etal, 1988). La planification, l'évaluation, la régulation et la révision sont identifiées par
Palincsar (1986) comme les stratégies métacognitives utilisées le plus fréquemment par les élèves
qui réussissent bien sur le plan scolaire. Nous croyons que ces stratégies sont interreliées dans un
réseau dynamique et se manifestent dans une stratégie globale de fonctionnement. Dans ce réseau,
la planification, l'évaluation, la régulation et la révision sont des procédés en constante activité à
chaque étape du processus d'apprentissage etde résolution de problème, soit avant, pendant et
après une tâche ou un apprentissage. Un élève qui utilise efficacement ses stratégies métacognitives
présente les attitudes suivantes :
Avant une tâche ou un apprentissage
• L'élève fait particulièrement attention de bien identifier la tâche à accomplir ou le problème à
résoudre
À cette étape, l'élève est attentif àla représentation qu'il se fait d'un problème ou d'une tâche car
cette représentation affecte les stratégies qu'il va utiliser pour résoudre ce problème ou accomplir
cette tâche.
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• L'élève essaie de définir le plus précisément possible le problème à résoudre ou la tâche à
accomplir
Pour yarriver, il fait tout particulièrement attention à la structure du problème ou de la tâche, à
ses exigences fonctionnelles, à ce qui est spécifique àce problème particulier ou àcette tâche
particulière.
• L'élève évalue l'état actuel deses connaissances relativement à la tâche à résoudre
L'élève essaiede recouvrer dans la mémoire l'information appropriée et les procédures qui vont
avec les exigences fonctionnelles identifiées dans la définition du problème. Ildoit savoir quels
faits et quels concepts sont nécessaires à la réalisation de la tâche.
• L'élève planifie une série d'actions basées sur l'évaluation de l'état actuel de ses connaissances
Ces actions serapportent à l'aspect du problème identifié antérieurement. Il doit savoir quelles
stratégies, quelles procédures sont les plus appropriées pour résoudre la tâche.
• L'élève établit des objectifs etdes sous-objectifs explicites
L'élève s'engage dans un processus cognitif où il établit son(ses) but(s) et ses sous-objectifs et
où il réévalue d'une façon constante son mode de fonctionnement en regard du(des) but(s)
fixé(s). Il ne faut pas oublier que cette démarche estdynamique et qu'une fois qu'un aspect est
résolu, on tente de résoudre un autre aspect.
Pendant une tâche ou un apprentissage
• Durant la tâche, l'élève continue à évaluerl'état de ses connaissances
L'élève évalue, face à chacun de ses objectifs et de ses sous-objectifs, ses connaissances(déclaratives, procédurales, conditionnelles) etsedemande comment il peut arriver à solutionner
cette tâche à partir de ce qu'il connaît
Siun élève constate qu'il lui manque des notions importantes pour accomplir la tâche demandée,
ilpeut interrompre temporairement cette tâche etacquérir cette information.
• L'élève évalue quelle stratégie, à tel moment précis, estplus pertinente
L'élève doit savoir pourquoi dans un processus de résolution de problèmes ou une tâche à
accomplir une stratégie donnée fonctionne plus efficacement ; il doit savoir quand utiliser une
stratégie ou une habileté par opposition à une autre et savoir comment appliquer la stratégie
choisie.
• L'élève doit continuellement régulariser son progrès enfonction deses buts.
L'élève ne doit jamais oublier son objectif de départ et toute sa démarche de travail doit être
fonction decetobjectif. Il doit donc avoir constamment à l'esprit ce butet essayer de l'atteindre.
Après une tâche ou un apprentissage
• L'élève évalue encore ses connaissances
L'élève doit à cette étape se demander ce qu'il a appris comme connaissances, à travers toutce
processus, et lier ces nouvelles connaissances au réseau de connaissances déjà en place.
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• L'élève planifie à nouveau, mais maintenant saplanification estorientée verslefutur
Des questions se sont posées durant toutce processus de résolution de problème et de tâche à
accomplir, il faut être capable de les récupérer pour qu'elles deviennent le moteurd'une nouvelle
démarche cognitive.
• L'élève identifie jusqu'àquelpointsonbutest atteint
Le but poursuivi, l'objectif de la tâche est le moteur de sadémarche. Il est fondamental à la fin
de la tâche que l'élève évaluesi le but aété atteint ou non. Si oui, tantmieux, l'élève doit alors
intégrer cette connaissance dans le réseau auquel elle se greffe ; si non, l'élève doit savoir
pourquoi et trouver commenty arriver. Laconnaissance est un processus dynamique, un cycle
constantque l'élève doit savoircontrôler, dans la mesuredu possible.
En résumé, un élève qui utilise de bonnes stratégies métacognitives présente face à une tâche à
accomplir les attitudes suivantes : il est capable d'identifier si une tâche est réalisable (pas
nécessairement facilement, mais si elle est réalisable) ; il est persistant dans une tâche à accomplir,
il ne lâche pas au premier obstacle ; il se fixe des objectifs élevés et fait tout pour les atteindre ;il est
informé des ressources à sa disposition et sait comment les utiliseret quand les utiliser ; il conçoit
que l'erreur fait partie de l'apprentissage et sait utiliser seserreurs et les erreurs des autres ; il sait
que les attitudes que l'ona vis-à-vis d'une tâche affectent le comportement et que l'on a du conttôle
sur ses attitudes.
2.1.3.4.2 Les stratégies cognitives
Les stratégies cognitives sont des stratégies utilisées par une personne pour permettre un meilleur
apprentissage ou pour mieux réaliser une tâche. On peutdéfinir les stratégies cognitives comme :
des techniques que l'individu utilise pour favoriser l'exécution des processus
d'apprentissage et ainsi assurer l'acquisition des connaissances ou le développement
d'une habileté. Elles visent à faciliter l'encodage de l'information, à construire des liens
entre les nouvelles connaissances et les anciennes ou entre les nouvelles connaissances
elles-mêmes. Elles servent aussi à aider à retrouver les informations déjà acquises.
(Saint-Pierre, 1991, p. 16)
Saint-Pierre (1991), se basant sur les recherches de Weinstein, McKeachie et Mayer, identifie six
stratégies qui favorisent l'acquisition du processus d'apprentissage : les stratégies de répétition, les
stratégies de généralisation, les stratégies d'élaboration, les stratégies d'organisation, les stratégies
de discrimination et les stratégies d'automatisation d'une procédure. Le tableau 2.1 illustre le
regroupement fait par Saint-Pierre (1991) des stratégies cognitives.
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Tableau 2.1
Les stratégies cognitives
(tableau réalisé par Saint-Pierre L. 1991)
STRATEGIES
DE RÉPÉTITION
• répéter plusieurs fois (mentalement, à voix base ou à
voix haute)
• ombrer, souligner, encadrer
• recopier (formules, symboles...) à chaque exercice
• prendre des notes mot à mot
• faire des listes de termes, de symboles...
STRATEGIES
D'ÉLABORATION
• utiliser des moyens mnémoniques (méthodes des
lieux, méthodes des associations, méthode des mots
clés)
paraphraser (réécrire en ses propres mots)
résumer
faire une analogie
produire des notes (commentaires, questions)
formuler des questions et y répondre
créer une image mentale






• faire des hypothèses : trouver des raisons pour
lesquelles un exemple donné est un exemple du
concept
• rechercher des raisons ou une explication pour
lesquelles une action particulière est appropriée
• contraster un exemple et un contre-exemple
• trouver les différences




• faire des hypothèses : trouver des raisons pour
lesquelles un exemple donné est un exemple du
concept
• rechercher des raisons ou une explication pour
lesquelles une action particulière est appropriée
• comparer deux exemples : trouver les ressemblances








• faire des schémas, des réseaux, des matrices
• identifier la sorte de liens entre les parties d'un
réseau : les parties de ... ; les types de ... ; les
caractéristiques de ... ; les causes de ... ; les




• trouver un exemple et le suivre étape par étape
• faire une liste des étapes à suivre
• pratiquer de petites étapes à la fois
• pratiquer la procédure entière
• pratiquer suffisamment longtemps pour que les
étapes s'enclenchent automatiquement
• comparer sa performance au modèle d'un « expert ».
Ces diverses stratégies sont interactives (Schunk, 1991) ; ainsi, une stratégie d'élaboration (se
donner un exemple pour mieux comprendre un phénomène) peut être activée en même temps
qu'une stratégie de discrimination (essayer de trouver des contre-exemples pour bien comprendre
ce qui est propre au phénomène).
Un élève présentant de bonnes stratégies cognitives utilise d'une façon efficace ces diverses
techniques d'apprentissage ; il sait que certaines de ces techniques sont plus utiles et efficaces pour
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réaliser certaines tâches et que d'autres sont plus appropriées pour réaliser d'autres tâches
d'apprentissage.
2.1.3.4.3 Les stratégies affectives
L'apprentissage et la réalisation d'une tâche requièrent plus que des stratégies cognitives et
métacognitives, ils requièrent également l'utilisation de stratégies affectives (Zimmerman, 1990 ;
Schunk, 1991). Les stratégies affectives sontdes stratégies autorégulatrices que l'élève utilise pour
créer unclimat psychologique favorable à l'apprentissage ;ce sont des stratégies quilui permettent
de contrôler ses sentiments ou ses émotions. Ces stratégies affectives permettent à l'élève de
centrer et de maintenir son attention sur les aspects importants de la tâche à accomplir, d'utiliser
efficacement son temps et de réduire son anxiété (Schunk, 1991). Ces stratégies affectives se
manifestent à travers les techniques suivantes : se parler à soi-même (lorsqu'un élève s'aperçoit
qu'il est moins attentif à ce que dit le professeur, il se parle à lui-même en se disant : arrête de
penser à...., écoute et soisattentifà ceque dit leprofesseur) ; se récompenser lorsqu'une partie de
la tâche est réalisée (quand un travail s'avère ardu et que l'élève l'a terminé et réussi, il peut se
récompenser en se disant : cela a été difficile mais tu as réussi, tu es bon, bravo !) ; apprendre à
contrôler son anxiété lorsque la tension monte (lors d'un événement anxiogène, l'élève peut se
dire : prends ton temps, reste clame, respire profondément, etc.) ; maintenir le sentiment de
contrôle (lors de la réalisation d'une tâche particulièrement complexe, l'élève peut penser : j'ai
étudié, je comprends, je suis capable) ; remplacer les pensées irréalistes sources d'émotions
négatives par des pensées réalistes (lors d'un trou de mémoire, par exemple, un élève peut se dire :
je suis bon à rien et ressentir ainsi une anxiétéélevée. Il pourrait remplacer cette pensée irréaliste
par une pensée réaliste en se disant : ce n'est vrai que si tu y crois, prends les questions une à la
fois et essaie de te rappeler tout ce que tu sais sur le sujet) ; se concentreressentiellement sur la
tâche à accomplir(s'obliger à se centrer uniquement sur la tâcheà accompliren se disant : réponds
aux questions ime par une).
Les stratégies affectives permettent à l'élève de saisir qu'il est responsable et capable de se
développer et de contrôler, dans une mesure très importante, son apprentissage. Un élève qui
possède et utilise de bonnes stratégies affectives sait : 1) que les attitudes que l'on a vis-à-vis d'une
tâche affectent le comportement et que l'on a du contrôle sur ses attitudes ; 2) que l'attention et la
concentration sont des facteurs importants de la réussite et que l'on a un certain pouvoir sur sa
capacité d'attention et de concentration ; 3) que les différentes tâches auxquelles il est confronté
demandent des degrés différents d'attention et qu'il est important face à une tâche de savoir sur
quels éléments il doit se centrer plus particulièrement. Les stratégies affectives permettent donc à
Le contextethéorique 31
l'élève de développer la connaissance de soi, de son mode de fonctionnement versus une tâche à
accomplir, et de développer un meilleur contrôle de soi (Palincsar, 1986 ;Marzano et al, 1988).
2.1.3.4.4 Les stratégies de gestion
Les stratégies de gestion correspondent àl'organisation etàla supervision de l'environnement et
des ressources propices àfaciliter l'engagement cognitif de l'élève. Saint-Pierre décrit ces stratégies
comme «des comportements d'étude» (Saint-Pierre, 1991, p.18). Les stratégies de gestion
pourraient se décrire comme des techniques qui accentuent la capacité d'établir et de gérer
efficacement un plan etun horaire de travail, de trouver un lieu propice au travail, d'identifier les
ressources disponibles qui permettent de réaliser la tâche àaccomplir etde demander de l'aide des
autres (professeurs, camarades, parents, famille) quand cela est nécessaire etc. Zimmerman
(1990), Saint-Pierre (1991) et Schunk (1991) font remarquer, et nous partageons leur façon de
penser, que les stratégies de gestion sont fortement influencées par des variables affectives comme
le fait de se percevoir compétent ou non pour une tâche, comme le fait d'attribuer le succès àson
potentiel ou à ses efforts.
2.1.3.5 La participation
La participation, l'implication dans une tâche scolaire est un déterminant majeur du succès. Pour
réussir sur leplan scolaire, il faut prendre la décision de mettre de l'énergie dans l'accomplissement
d'une tâche, l'apprentissage est un processus actif et dynamique. Il faut que l'élève sache et
comprenne que la participation, l'implication n'est pas quelque chose d'extérieur à son contrôle
mais qu'il ale pouvoir de décider de participer, de s'impliquer ou non dans une tâche scolaire. Il
faut qu'il sache également que cette implication se voit dans ses attitudes etque celles-ci peuvent
être affectées par ses émotions. Par exemple, un élève doit savoir que les pensées et les idées qu'il
se fait relativement à une tâche affectent beaucoup sa façon d'appréhender cette tâche et que
l'élément le plus utile face à une tâche, à sa réussite ou à son échec, est l'effort qu'il met pour la
réussir.
Dans une recherche réalisée auprès de cégépiens, de professeurs et de professionnels oeuvrant au
niveau collégial, Barbeau (1993a, 1993b) ademandé àces divers groupes de personnes de décrire
quelles sont, selon eux, les attitudes des élèves qui participent, qui s'impliquent dans une tâche
scolaire. Voici, selon cette recherche, la description d'un élève qui participe et s'implique dansune
tâche scolaire. Un élève qui participe est un élève qui écoute en classe, qui s'engage activement
dans les diverses activités, qui pose des questions pour mieux comprendre ou approfondir une
notion ;c'est unélève qui fait lesexercices, les lectures et les travaux demandés ;c'est unélève qui
essaie de se dépasser et d'actualiser son potentiel ; c'est un élève qui fait preuve d'initiative et
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d'esprit ;c'est un élève attentif, concentré et appliqué dans diverses situations scolaires (exercices,
exposés théoriques, examens, session d'étude, travaux). Cette participation est intimement liée à
l'engagement cognitif et à ses diverses stratégies autorégulatrices.
2.2 LES ÉLÉMENTS À CONSIDÉRER POUR FAVORISER LA MOTIVATION
SCOLAIRE
Dans cette partie, nous reprenons ces cinq grandes variables du modèle et nous étudions, selon
divers auteurs (pédagogues, psychologues, psychopédagogues, etc.) et chercheurs, les éléments à
considérer dans des interventions voulant favoriser la motivation scolaire des cégépiens. Nous
terminons en nous questionnant sur les caractéristiques des professeurs qui motivent les élèves.
2.2.1 COMMENT FAVORISER UN MEILLEUR CONTRÔLE DE LA RÉALITÉ SCOLAIRE ?5
Les programmes d'intervention qui ont pour objectif d'amener les élèves à réattribuer les causes
des événements qu'ils vivent et, parconséquent, à avoir un meilleur contrôle de la réalité scolaire
sont courants dans la littérature actuelle. Nous ne rapportons ici que les conclusions d'auteurs
ayant travaillé à ce type de programmes dans un contexte scolaire. Ces programmes sont
couramment nommés « programmes de réattribution ».
2.2.1.1 La réattribution : définition et considérations générales
Qu'est-ce que la réattribution ? La réattribution consiste à modifier les causes qu'on attribue à une
situation afin d'avoir un meilleur contrôle de la situation. Les techniques de réattribution en
contexte scolaire incluent, selon Thomas (1989), le modeling, l'enseignement direct d'un dialogue
intérieur « self-talk » (se parler à soi-même) et la pratique de tâches difficiles ou comprenant une
part de défi. Selon cette auteure, le professeur qui veut procéder à un programme de réattribution
avec des élèves doit tenir compte que pour être efficace, un tel programme doit s'effectuer à long
terme et doit se dérouler en trois étapes. Dans une première étape, le professeur aide l'élève à
devenir conscient de son dialogue intérieur et à procéder à son modelage durant une tâche de
résolution de problème, et ceci, dans le but de lui enseigner ce que sont des attributions positives et
négatives. Dans une deuxième étape, l'élève pratique l'utilisation d'énoncés de maîtrise (« mastery
statement ») incluant l'effort et l'auto-encouragement (il se dit, par exemple, que pour réussir un
examen, il doit investir des efforts, etc.). Dans une troisième étape, l'élève étend la pratique à des
domaines et à des sujets où de nouveaux concepts et de nouvelles habiletés sont impliqués.
S Nous tenons à souligner la collaboration d'Isabelle Marleau, étudiante au département de psychologie à
l'universitédu Québec à Montréal,à la recherche et à l'écriture du point 2.2.1 de ce rapport de recherche.
S*
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Plusieurs auteurs, dont Biais (1985) et Flôrsterling (1985), ontprocédé à une recension des écrits
de preuves empiriques concernant l'utilisation de la réattribution. Les résultats de vingt études
répertoriées par Biais démontrent clairement l'impact positif de la réattribution sur différentes
variables psychologiques et comportementales reliées à l'impuissance acquise. La réattribution
permet, selon ces études : la modification de l'attribution cible, la modification des attentes futures,
ladiminution des affects dépressifs, la perception dechangement, l'augmentation dela persistance
et l'augmentation de la performance. Ces résultats suggèrent donc que la réattribution est une
stratégie d'intervention intéressante pouvant favoriser un meilleur contrôle de laréalité.
La revue de la littérature de Flôrsterling (quinze articles) concerne directement des changements
cognitifs (nouvelles attributions) etcomportementaux (augmentation de la persistance) issus des
programmes de réattribution. Basées sur différentes approches théoriques (Bandura, Seligman et
Weiner), les recherches recensées onten commun la réattribution de l'échec à unmanque d'effort.
Flôrsterling note que la plupart des techniques utilisées pour la réattribution reposent sur la
persuasion. Dans ces techniques, on persuade les sujets qu'une cause (par exemple, le manque
d'effort) est responsable des conséquences observées et on lesentraîne à réattribuer lescauses de
leurs échecs. Suite à cette persuasion, on remarque généralement une augmentation de la
persistance, de la performance, de l'efficacité, de l'effort et un changement des attributions des
élèves (le manque d'habileté est remplacé parle manque d'effort, une causeinterne, modifiable et
contrôlable) suite à l'entraînement à réattribuer les causesde leurs succès et de leurs échecs.
Dans les études qui traitent des effets de la réattribution sur la performance, la réattribution à
l'effort est souvent confondue avec le fait de simplement exiger des sujets qu'ils pensent aux
causes de leur performance. La simple mesure des attributions (obliger les sujets à penser aux
causes des événements) a un effet bénéfique sur la performance après un échec, mais non après un
succès. (Den Boer, Meertens, Kok et Knippenberg, 1989). En effet, les sujets sont plus motivés à
obtenirune meilleure performance après un échec qu'après un succès. Ces résultats confirment
donc que la réattribution demeureessentielle et que le simple fait d'obliger les étudiants à penser
aux causes des événements n'est pas suffisant pour obtenir des changements comportementaux.
Regardons maintenant les effets particuliers de la réattribution sur la performance scolaire des
élèves.
2.2.1.2 La réattribution et la performance scolaire
La réattribution a-t-elle un effet appréciable sur la performance scolaire des élèves qui en
bénéficient ? Des chercheurs (Brewin et Shapiro, 1985 ; Den Boer et al, 1989) ont étudié la
relation entre les attributions des élèves pour un échec dans une tâche expérimentale et leur
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performance subséquente dans une seconde tâche, cette dernière étant précédée d'une réattribution
des conséquences négatives à des facteurs externes. Les résultats indiquent que, en situation
d'échec, les attributions de type globale/spécifique prédisent la généralisation de l'impuissance
acquise à la seconde tâche. Notons que l'on oppose habituellement les sujets qui démontrent de
l'impuissance acquise (bas niveau de persistance, peu d'objectifs ou de buts à atteindre, peu
d'espoir dans de futurs succès et une performance scolaire générale faible) aux sujets centrés sur la
tâche (mastery oriented) qui présentent un profil opposé. La réattribution à des causes externeset
spécifiques provoque une augmentation plus prononcée de la performance chez les sujets ayant
d'abord fait des attributions internes et stables ou internes et globales (Brewin et Shapiro, 1985).
Ainsi, la réattribution en tant que technique d'intervention n'a pas simplement uneffet général sur
tous les sujets, mais ellemodifie effectivement les cognitions cibles et elle auneffet positif sur les
sujets qui croient que leur performance est faible ou pourrait être améliorée, peu importe si leur
performance est objectivement plus faible. Également, Den Boer, Meertens, Kok et Knippenberg
(1989) ont remarqué que les sujets qui attribuent leur faible performance à la difficulté de la tâche
(cause externe et stable) réussissent mieux, subséquemment, queles sujets qui attribuent leur échec
à d'autres causes et que plus les sujets attribuent leur première performance à la chance (cause
externe et modifiable), plus leur seconde performance se détériore. La réattribution est donc
fonction des premières attributions des sujets et l'intervenant doit tenir compte decette information
pour maximiser son efficacité.
2.2.1.3 La réattribution doit-elle se faire sur une base personnelle ?
La réattribution doit-elle se faire sur une base personnelle pour créer des changements
comportementaux ? Jesse et Gregory (1986-1987), dans une recherche menée auprès d'élèves de
première année de « collège »,répondent affirmativement àcette question. Lessujets quiontreçu
de l'information réattributionnelle (information visant à encourager les élèves à attribuer leurs
performances scolaires à l'effort) ainsi que les sujets auxquels on a fait imaginer des scénarios
d'accomplissement (scénarios visant à favoriser la poursuite de comportements bénéfiques au point
de vue scolaire et une augmentation de la performance) subissent une baisse de leurs résultats
scolaires subséquents. Cependant, lesélèves qui ontreçu de l'information à l'effetqu'il est normal
d'éprouver des difficultés durant la première année ont maintenu des notes stables. Les auteurs
expliquent l'absence d'effet de la réattribution par le traitement impersonnel : les élèves n'étaient
pas invités à faire l'analyse attributionnelle des événements qui leur arrivaient, mais simplement à
lire deux histoires decas où d'autres individus attribuaient l'échec au manque d'effort. Encore une
fois, des précautions doivent être prises pour maximiser l'efficacité des techniques de réattribution.
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"*v Une intervention attributionnelle similaire a été tentée parWilson et Linville (1982) dans le but
d'aider les nouveaux arrivants au collège qui étaient inquiets de leur performance scolaire. Les
auteurs désiraient changer les attributionsdes élèves de stables à modifiables. Les responsables du
programme ont informé les élèves qu'en moyenne, les notes des élèves du collégial tendent à
augmenter avec les années. De plus, on leur a présenté des entrevues filmées où des élèves des
classes les plus avancées affirment que leur moyenne générale s'est améliorée depuis leur première
année au collège. L'effet de cette information sur les élèves fut significatif. Les sujets qui ont reçu
cette information, comparés aux élèves qui ne l'ont pas reçue, ont été significativement moins
portés à quitter le collège après un an, leur moyenne générale a augmenté significativement après
un an et ils ont affiché une performance significativement meilleure aux examens terminaux.
La réattribution n'est pasl'unique moyen d'influencer le type d'attributions faites parles élèves et
le développement de styles motivationnels adaptés. Thomas (1989) affirme que 1) la façon dont le
professeur introduit la tâche (le professeur doit lier la tâche aux intérêts personnels des élèves, il
doit refléter un certain plaisirà démontrer le concept ou l'habileté à maîtriser plutôt que promettre
une récompense, il doit se centrer sur l'aspect instrumental de la tâche ou prévenir les élèves d'un
échec futur dans leur vie s'ils ne maîtrisent pas la tâche) et 2) l'organisation de la classe d'une
manière coopérative plutôt que compétitive sont deux moyens d'influencer positivement le type
d'attributions des élèves et leur style motivationnel. La réattribution demeure toutefois, comme
nous l'avons illustré dans cette section, le moyen privilégié pour obtenir des modifications
comportementales efficaces et durables chez les élèves.
2.2.2 Comment favoriser la perception de sa compétence à acquérir et à
utiliser des connaissances ?
La perception de sa compétence influence de diverses laçons le comportement (Bandura, 1986,
Meyer, 1987 ; Schunk, 1989). Wood et Bandura (1989) ont démontré, comme nous l'avons
mentionné antérieurement, que la perception de sa compétence influence l'intensité de l'effort
fourni ainsi que la qualité, l'efficacité de cet effort. Les personnes qui se perçoivent compétentes
manifestent une plus grande efficacité dans l'analyse de problèmes que celles qui doutent de leurs
capacités. Ces dernières, confrontées à des problèmes complexes, présentent des structures
d'analyse confuses et inefficaces. Comment contrer ces difficultés ? Dans cette partie, notre
attention se centre sur la perception de sa compétence à acquérir et à utiliser des connaissances
théoriques (aussi nommées connaissances déclaratives) et des connaissances pratiques (nommées
égalementconnaissances procédurales et conditionnelles). Tardif (1992), Marzano et al (1992) et
Gagné (1985) offrent d'intéressantes pistes d'interventions pouvant favoriser une meilleure
perception de sacompétence à acquérir et à utiliser ces typesde connaissance.
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2.2.2.1 Tenir compte des caractéristiques de la mémoire
Selon Gagné (1985) et Tardif (1992), le traitement de l'information s'effectue dans la mémoire.
Celle-ci est en effet le « lieu mental » où se construisent les savoirs de l'élève, que ces savoirs
soient théoriques ou pratiques. C'est dans la mémoire que passent toutes les décisions que prend
un élève — décisions cognitives, affectives, motrices, sociales. La mémoire est vraiment comme
uncentre de traitement de l'information. « Elle reçoit, simultanément, unemultitude d'informations
de l'environnement et elle doit filtrer ces informations de sorte qu'elles puissent être traitées et
utilisées » (Tardif, 1992, p. 158). Si un élève ala perception d'être compétent pour acquérir et pour
utiliser de nouvelles connaissances, si un élève a la perception de pouvoir relier ses nouvelles
connaissances à celles qu'il possède déjà, s'il a la perception d'être capable d'utiliser des
connaissances acquises antérieurement dans de nouvelles situations d'apprentissage, c'est qu'il ala
perception d'être capable de traiter efficacement l'information avec laquelle il est en contact. Pour
traiter efficacementl'information, il faut tenir compte, consciemment ou non, du fonctionnement et
des caractéristiques de la mémoire.
Gagné etTardif affirment que l'environnement scolaire est le point de départ de l'information qui
accède à la mémoire. Si l'information n'a pas de sens pour l'élève, elle est rejetée. Il est donc
fondamental, selonces auteurs et Glover et al (1990), d'attribuer une signification aux stimuli de
l'environnement si on veutqu'un apprentissage se produise. Les connaissances antérieures d'un
élève permettent de donner un sens aux stimuli de l'environnement, d'où l'importance pour un
professeur de montrer à l'élève où diriger ses récepteurs sensoriels et de faire référence à ses
connaissances antérieures. Gagné et Tardif rappellent que, dans l'apprentissage, la sélection des
informations estmajeure. Il faut donc que les professeurs enseignent à l'élève àéliminer de façon
sécuritaire les informations non essentielles.
Il faut également, selon eux, tenir compte dans l'enseignement des caractéristiques de lamémoire
de travail et de la mémoire àlong terme. Ils rappellent que les informations ne peuvent avoir de la
permanence dans la mémoire de u*avail que si elles ont du sens etque sielles sont continuellement
reprises par l'élève. Il faut donc que le professeur enseigne à l'élève àdonner une signification aux
stimuli présentés et à utiliser le mieux possible les capacités de sa mémoire à court terme. Une
façon d'utiliser au mieux sa mémoire de travail et sa mémoire à long terme consiste à relier la
nouvelle information à du connu, à faire des liens entre les diverses connaissances de l'élève. C'est
seulement de cette façon que les connaissances pourront être transférées d'une situation à une
autre. Tardif (1992) rappelle : « Un des rôles fondamentaux de l'école est de développer des
connaissances que la personne peut généraliser » (p. 176). Cet auteur affirme que le regroupement
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*n et l'organisation des connaissances, par réseau sémantique ou autre, est toujours un excellent
moyen de contrecarrer les limites de la mémoirede travail et d'aider à la construction du savoirde
l'élève.
2.2.2.2 Utiliser des stratégies d'intervention pédagogique différentes, selon le type de
connaissances
La psychologie cognitive reconnaît généralement trois catégories de connaissances : les
connaissances déclaratives (ou théoriques), les connaissances procédurales (ou pratiques) et les
connaissances conditionnelles (permettant de reconnaître les contextes dans lesquels s'appliquent
les procédures). Ces trois catégories interagissent dans l'apprentissage et dans la performance.
Bien qu'elles soient interdépendantes, elles demeurent distinctes. En effet, chaque catégorie de
connaissances est apprise de façon différente et est représentée d'une façon précise dans la
mémoire à long terme, ce qui nécessite, selon Marzano et al (1992), Tardif (1992, 1995) et Gagné
(1985) des stratégies d'enseignement particulières. Il devient donc important pour le professeur de
se demander, avant de planifier un cours, quelle catégorie de connaissances il veut faire acquérir, et
de réfléchir aux divers moyens pédagogiques pouvant en favoriser l'apprentissage et planifier son
enseignement en conséquence. Le professeur qui utilise des stratégies d'intervention pédagogique
différentes contribue directement, selon Tardif (1992), à l'intégration des connaissances dans la
mémoire à long terme.
Selon Marzano et ses collaborateurs (1992), l'apprentissage des connaissances théoriques
(déclaratives) se fait en trois phases : la construction du sens, l'organisation de l'information et
l'emmagasinage de l'information. Il est important affirme Tardif (1992) que le professeur organise
les connaissances avec l'élève « puisque c'est l'organisation des connaissances dans la mémoire à
long terme qui est une des caractéristiques qui distinguent toujours, peu importe le champ
d'activités, les experts des novices, les personnes qui réussissent de celles qui échouent » (p. 338).
Pour lui, « Le professeur doit intervenir directement et implicitement dans l'organisation des
connaissances » (p. 342) puisque c'est lui l'expert, c'est lui qui connaît l'ensemble des
informations et les liens qu'elles ont les unes avec les autres.
Les connaissances pratiques (procédurales et conditionnelles) s'apprennent également en trois
phases : la construction du modèle, la structuration du modèle et l'intériorisation ou
l'automatisation du modèle. Tardif (1992) rappelle que dans toute connaissance procédurale, il y a
nécessairement des éléments qui sont préalables à d'autres. Donc, le professeur doit toujours
vérifier si les connaissances préalables sont acquises, sinon il est confronté à un manque qu'il doit
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absolument combler. De plus, il ne faut pas oublier, affirme-t-il, que « l'acquisition d'une
connaissance procédurale ne peut s'effectuer que dans l'action et parcelle-ci » (p. 363).
Le professeur doit utiliser, selon Marzano etal (1992) et Tardif (1992), des stratégies
pédagogiques qui favorisent l'atteinte des trois phases tant des connaissances théoriques que des
connaissances pratiques. Ils en proposent un certain nombre tel que l'utilisation de l'exemple etdu
contre-exemple, la représentation graphique de l'information, l'utilisation de moyens de
mémorisation, l'utilisation de procéduriers, le modelage, l'utilisation d'horaires de pratique, etc.
Tardif (1995) et Marzano etal (1992) soulignent l'importance dans l'enseignement des pratiques
d'évaluation. L'évaluation de connaissances théoriques ne se fait pas de la même façon que
l'évaluation deconnaissances pratiques. Tout comme on doit en tenir compte dans l'enseignement,
on doit tenir compte des catégories de connaissances dans l'évaluation. Pour eux, il doit y avoir un
très haut degré de cohérence entre les pratiques d'enseignement et l'évaluation. Pour Meyer (1992,
voir Tardif, 1995), l'évaluation authentique doit nécessairement mesurer une compétence. Des
problèmes àrésoudre, des dissertations, des projets de recherche, des simulations, des activités de
laboratoire, etc. font partie decette catégorie d'évaluation. Tardif (1995) affirme mêmeque
Les pratiques évaluatives doivent aussi prendre en compte, directement etexplicitement,
les stratégies cognitives et métacognitives utilisées par l'élève. Ces stratégies ne peuvent
être évaluées à partir de simples questions portant sur les composantes d'une
compétence. Les situations qui peuvent révéler quelque chose au regard des stratégies
cognitives et métacognitives des élèves sont encore une fois des tâches complètes,
complexes et signifiantes. Celles-ci permettent de déterminer d'une part, l'usage que
l'élève peut faire de ses connaissances déclaratives, conditionnelles et procédurales et,
d'autre part, le degré detransférabilité de ces connaissances, (p. 201 et 202)
Ces propos de Tardif rejoignent directement les propos des membres du Conseil supérieur de
l'éducation (1995) et des élèves interviewés par ces membres lorsqu'ils affirmaient que l'évaluation
doit mesurer si l'élève acompris et estcapable de faire des liens et d'utiliser uneconnaissance.
2.2.2.3 Permettre à l'élève d'élargir et de raffiner ses connaissances
Marzano et ses collaborateurs (1992) affirment que le professeur qui veut développer chez l'élève
unsentiment de compétence scolaire doit favoriser chez ce dernier l'élargissement et le raffinement
de ses connaissances. Selon ces auteurs, élargir et raffiner ses connaissances ne fait pas partie de
l'acquisition initiale d'une connaissance, c'est une étape supérieure de l'apprentissage qui requiert
huit opérations mentales : la comparaison, la classification, l'induction, la déduction, l'analyse
d'erreurs, la construction d'un modèle, l'abstraction et l'analyse en perspective. Au niveau
collégial, l'élargissement etle raffinement des connaissances nedevraient-ils pas faire partie de tout
enseignement ?
"^y
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2.2.3 COMMENT FAVORISER LA PERCEPTION DE L'IMPORTANCE DES TÂCHES ÀRÉALISER À
L'ÉCOLE ?
Maehrs (1984) croit qu'une façon d'aider l'élève àaccorder de l'importance àune tâche est de lui
offrir l'occasion de donner un sens àcette tâche. Il serait donc important demontrer l'importance
des tâches dans l'immédiat, mais il est utile également de percevoir l'importance des tâches
scolaires pour le futur, de percevoir le lien entre l'actualisation de soi, l'avancement social etla
formation scolaire (Marzano etal, 1992). Parent etal. (1996) vont dans lemême sens etaffirment
que le professeur «doit donner un sens au travail demandé aux élèves en leur expliquant les
objectifs visés. » (p. 47). C'est en comprenant le sens d'une tâche que l'élève en perçoit
l'importance. L'apprentissage à réaliser doit donc être signifiant. Un deuxième élément est
fondamental dans la perception de l'importance des tâches àréaliser àl'école : l'apprentissage à
réaliser doit offrir un défi àl'élève. Si latâche n'offre aucun défi à l'élève, elle peut lui apparaître
comme peu importante. Dans ce deuxième élément, on touche à la notion de buts, d'objectifs
poursuivis par l'élève. Nous reprenons maintenant d'une façon plus détaillée ces deux éléments.
2.2.3.1 Rendre l'apprentissage signifiant pour l'élève
L'élève acquiert plus facilement des connaissances s'il peut les utiliser dans sa vie de tous les jours
ou s'il voit la possibilité de les utiliser dans sa vie. Rendre les connaissances « signifiantes »
permet àl'élève de faire le lien entre l'apprentissage scolaire etla vraie vie. Selon Marzano et ses
collaborateurs (1992), il y acinq types de tâches qui peuvent être utilisées dans l'enseignement et
qui permettent aux élèves de donner un sens à leurs apprentissages : le processus de prise de
décision, l'approche utilisée dans l'étude d'un phénomène, la démarche scientifique, la résolution
de problème, l'invention. Reprenons brièvement ces cinq tâches et la façon de les utiliser pour
favoriser la motivation scolaire des élèves.
2.2.3.1.1 Le processus de prise de décision
Selon Marzano etal (1992) prendre des décisions estunphénomène courant dans l'enseignement
etl'apprentissage. Effectivement, tout au long de sa vie d'enseignant, leprofesseur ades décisions
à prendre. Certaines se rapportent directement à son enseignement (quels thèmes privilégier,
quelles méthodes pédagogiques utiliser pour bien faire comprendre une notion, quelle procédure
suivre, etc.), d'autres ont trait à la gestion de sa classe (combien de tempsconsacrer à un concept,
etc.). Lesélèves ontégalement des décisions à prendre (quelle méthode est plus appropriée pour
résoudre ce problème, quel sujet choisir pour cetravail de fin de session, etc.). Les conséquences
de ces décisions peuvent être déterminantes autant pour l'enseignement du professeur que pour
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l'apprentissage des élèves, d'où l'importance d'enseigner et d'utiliser une méthode de prise de
décision dans l'enseignement.
Certaines méthodes ou moyens pédagogiques sont plus aptes à rendre un apprentissage signifiant.
La prise de décision est un de ces moyens privilégiés lorsque le professeur désire montrer
l'importance d'une décision à prendre par l'élève dans le cours de son apprentissage ou lorsque le
professeur désire évaluer avec ses élèves les décisions prises par un personnage politique,
historique, etc.
Prendre des décisions demande de répondre à des questions telles que : «Qu'est-ce qui est le
meilleur ... ? » ou « Qu'est-ce qui est le moins bon ... ? », etc. Plusieurs décisions du quotidien
(acheter une Honda de couleur rouge ou de couleur prune, partir à9 heures ou à 9 h 15, etc.) sont
souvent spontanées ou intuitives. Cependant, certaines décisions telles : devrais-je continuer à
enseigner ? quel concept présenter en premier ? quel cours choisir pour mon perfectionnement ?
demandent de la réflexion. Au fond, plus les choix sont importants pour la personne ou
l'organisme qui a à prendre une décision, plus ils se sentiront questionnés. C'est ainsi que, pour
prendre une décision importante, il estessentiel d'élaborer des critères, de peser chaque détail, etc.
Analyser plusieurs éléments, c'est ce qui aide à prendre une décision « sensée ». La prise de
décision est donc une démarche d'analyse qui donne du sens à la décision prise ou à prendre.
2.2.3.1.2 L'approche utilisée dans l'étude d'un phénomène
Marzano et al (1992) retiennent trois grandes approches pourétudier un phénomène : l'approche
historique, l'approche conceptuelle et l'approche projective. Ces auteurs croientque les appliquer
de façon systématique aux connaissances que le professeur enseigne ne peut qu'être bénéfique à
l'apprentissage de l'élève en multipliant les angles par lesquels il peut envisager la connaissance
nouvelle, la rattacher à des connaissances qu'il possède déjà, en comprendre le sens et s'y
intéresser.
L'approche historique questionne le passé d'un phénomène. Elle s'intéresse à l'état antérieur des
choses. Dans cette approche, le professeur et les élèves tentent de répondre à des questions
comme : Comment était tel phénomèneou quel était l'état de nos connaissances sur ce phénomène
avant le moment que nous considérons ? Comment ce phénomène est-il arrivé ? Pourquoi s'est-il
produit ? L'approche conceptuelle décrit le phénomène qu'on veut traiter ou étudier. Elle se centre
sur le moment actuel d'un phénomène. Par cette approche, le professeur et les élèves tentent de
répondre à des questions comme : Quelles sont les caractéristiques actuelles de... ? Quelles sont
les particularités de.. ?,etc. L'approche projective, quant àelle, essaie de prédire ce qu'il pourrait
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advenir si telle ou telle donnée intervenait dans un phénomène. Elle se cenue sur l'anticipation d'un
état à venir. Cette approche tente de répondre à des questions comme : Qu'arriverait-il si... ?
2.2.3.1.3 La démarche scientifique
La démarche scientifique est un des moyens qui peut être utilisé pour stimuler l'intérêt des élèves
pour la matière à apprendre (Marzano étal, 1992). C'est une approche raisonnée, structurée des
différents phénomènes que les élèves ont à étudier. Elle s'attaque aux questions auxquelles il est
possible de trouver une réponse vérifiable. Elle peut donc être appliquée à la résolution de
problèmes variés, aussi bien dans un grand nombre de disciplines de l'enseignement collégial que
dans la vie quotidienne.
L'utiliser dans son enseignement et demander à l'élève de l'utiliser est une façon de rendre les
apprentissages plus signifiants. C'est également un moyen d'amener les élèves à relever des défis
en appuyant sur des preuves leurs réponses aux questions qui leur sont posées.
Il est important selon Marzano et ses collaborateurs (1992) d'initier les élèves aux quatre étapes de
la démarche scientifique : l'observation, la formulation de l'hypothèse, l'expérimentation ou
vérification de l'hypothèse, l'analyse des résultats. Cette initiation est essentielle si on veut que
l'utilisation que les élèves en font soit rigoureuse et signifiante.
2.2.3.1.4 La résolution de problèmes
Enseigner par résolution de problèmes, c'est mettre l'accent, selon VanderStoep et Seifert (1994),
Tardif (1992) et Marzano et al (1992), sur l'acquisition et le traitement des connaissances plutôt
que sur leur transmission et leur mémorisation. C'est, selon ces auteurs, rendre l'enseignement
signifiant. Ils affirment que proposer aux élèves des problèmes qui leur demandent de mettre en
relation de nouvelles connaissances avec des connaissances familières, qui leur demandent d'être
actifsdans le traitement de l'information qu'ils reçoivent est une façon de les impliquerdans leurs
études. Plus l'enseignement permettra auxélèves decomprendre dessituations réelles et complexes
et d'utiliser le plus rapidement possible, dans des contextes variés, les connaissances qu'ils
acquièrent, plus les élèves trouveront du sens à ce qu'il leur est demandé d'apprendre (Tardif,
1992).
Tardif (1992) affirmeque, pour la psychologie cognitive, l'utilisation de la résolution de problèmes
est la pierre angulaire de l'enseignement et de l'apprentissage. Elle facilite l'acquisition,
l'intégration et le transfert des connaissances. Le transfert de connaissances d'une situation à une
auu-e, d'un contexte à un autre est l'orientation principale de cette méthode (VanderStoep et Seilert,
1994). Celle-ci n'aidera peut-être pas tous lesélèvesà résoudre tous leurs problèmes en lecture, en
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mathématiques ou en philosophie, car le transfert implique une pratique répétée dans divers
contextes. Cependant, l'application de la méthode favorisera une meilleurecompréhension de leurs
problèmes. Placer les élèves dans des situations qui leur posenteffectivement problème favorise
l'intégration de l'apprentissage à la « vraie vie ». Utiliser la même procédure d'une situation à
l'autre, axer l'enseignement sur le traitement des connaissances et les appliquer rigoureusement à
divers contextes accélèrent le transfertde cet apprentissage d'un domaine à un autre.
2.2.3.1.5 L'invention
L'invention est, selon Marzano et al (1992), un autre moyen de rendre l'apprentissage intéressant
et signifiant. L'invention consiste à créer quelque chose de nouveau pour répondre à un besoin.
Bien que l'invention soit reliée à la résolution de problèmes, il y a de grandes différences entre les
deux. La résolution de problèmes implique qu'une personne ait un but et qu'il y ait un obstacle qui
l'empêche d'atteindre son but donc, des contraintes imposées de l'extérieur. L'invention implique
les mêmes choses que la résolution de problèmes et, en plus, elle implique des standards, des
critères que s'impose la personne elle-même.
Pour accéder au sens, il faut que la solution choisie à un problème interpelle le sujet. L'état
émotionnel du répondant, sa motivation, sa joie, ses sentiments positifs et non seulement la logique
et la justesse de son raisonnement sont mis à contribution dans la recherche d'une solution efficace
et sensée. L'invention et la créativité permettent d'accéder au sens en tenant compte de facettes peu
souvent sollicitées par l'enseignement, d'où l'importance d'en tenir compte dans la formation
scolaire de l'élève. L'invention, la créativité fait appel à la fois à l'aisance de penser des élèves dans
la recherche de nombreuses solutions et à la flexibilité de leur pensée (celle qui procède par
analogies ou métaphores, qui ne rejette pas le paradoxe ni l'ambiguïté, qui n'a pas peur de se
tromper ni d'exprimer des idées illogiques...). Ce qu'on appelle la pensée flexible joue un rôle
important dans la créativité. Elle permet de sortir des sentiers battus pour trouver des solutions
originales aux problèmes. C'est en effet l'habileté à utiliser cette façon de penser qui permettra aux
élèves d'être critiques et de voir un problème sous plusieurs angles (Wakefield, 1992), d'où son
importance dans un enseignement qui se veut signifiant.
2.2.3.2 Offrir un défi à l'élève
La motivation est intimement liée aux processus autorégulateurs et au phénomène d'anticipation :
la personneanticipe une réussiteou un échec suite à une action, elle se fixe des buts et elle planifie
des moyens pour atteindre ce qui a de la valeur pour elle (Bandura, 1986). Si l'action est
signifiante et offre un défi, l'intérêt sera plus grand et l'engagement sera plus important. Dans ce
processus, c'est la perception des événements futurs (anticipation) qui est source de motivation et
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de régulation du comportement. Bouffard (1993) rappelle certaines conclusions des travaux de
Bandura : 1) avoir des buts ou des défis favorise l'engagement, la motivation ; 2) le niveau
d'effort augmente chez plusieurs en fonction de l'exigence du but fixé ; 3) avoir des objectifs
personnels augmente la motivation ;4) recevoir du feedback pour les activités réalisées pour
atteindre ses objectifs (évaluation de sa performance) augmente la motivation ;5) l'adaptation ou la
réadaptation continuelle des buts personnels est importante dans l'autorégulation de la motivation.
Bandura et Cervone (1983) indiquent que c'est l'influence combinée du butet de laconnaissance
desaperformance quiaffecte positivement la motivation.
Dans l'apprentissage, il est très important, selon Bandura (1986) et Bouffard (1993), que l'élève
soit conscient qu'il a une compétence à atteindre, que cette compétence ait un sens dans sa vie,
qu'il ait des standards àatteindre dans l'acquisition de celle compétence, qu'il ait une information
sur cequ'il aactuellement pour atteindre la compétence et sur cequ'il aà faire pour l'atteindre et
qu'il ait du feedback régulier sur son processus d'acquisition de la compétence à atteindre et ceci,
pour lui permettre de réajuster et sesefforts et ses objectifs.
Ils rappellent également des considérations à tenir compte quant aux objectifs et aux buts des
apprentissages à réaliser.
Lesobjectifs à atteindre doivent être idéalement dedifficulté moyenne.
S'ils sont trop faciles, ils ne suscitent ni l'intérêt ni l'effort.
S'ils sont trop difficiles, ils peuvent provoquer le découragement et unsentiment d'inefficacité.
S'ils sont de difficulté modérée et exigentde la rigueur, ils suscitent l'effort intenseet engendrent
la satisfaction.
Lesobjectifs àatteindre doivent être le plus spécifiques et explicites possible.
Ils permettent alors à l'élève d'identifier laquantité d'effort requis.
Plus lesobjectifs sont clairs et réalisables plus ils incitent à l'engagement et plus ils favorisent la
performance.
Lorsque les buts sont trop complexes ou trop éloignés, il est important d'avoir des buts
intermédiaires permettant d'atteindre les buis complexes.
Lesbutsintermédiaires permettent de déterminer les choix spécifiques desactivités et de préciser
l'effort requis.
La hiérarchisation des buts favorise l'apprentissage et le transfert de l'information.
2.2.4 COMMENT FAVORISER L'ENGAGEMENT COGNITIF DES ÉLÈVES ?
L'engagement cognitif se définit, rappelons-le, comme laqualité et le degré d'effort mental dépensé
par un élève lors de l'accomplissement de tâches d'apprentissage ou de tâches scolaires (Corno et
Mandinach, 1983 ; Salomon, 1983). L'engagement cognitif se mesure à l'aide de stratégies
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autorégulatrices d'apprentissage (Corno et Mandinach, 1983 ; Zimmerman, 1990). Selon Marzano
étal (1992), les stratégies mentales d'autorégulation rendent les actions plus conscientes et mieux
contrôlées. Malheureusement, selon ces auteurs, ces stratégies autorégulatrices ne sont pas
fréquemment observées et ceci, même chez les adultes. Il est donc important de les enseigner
(Mulcahy et al, 1991). Pour ces auteurs, il est important d'apprendre aux élèves à devenir plus
actifs dans leurs apprentissages, leurs réflexions et leurs résolutions de problèmes. On peut y
parveniren rendant les élèves plus conscients de leur processus d'apprentissage, en les guidant à
travers le contrôle de leurs activités cognitives, en les guidant dans la découverte et la déduction des
faits, en les encourageant constamment à être critiques, systématiques, évaluateurs et stratégiques
dans leurs comportements et leurs attitudes lorsqu'ils apprennent, réfléchissent et solutionnent des
problèmes.
Pourêtre responsables et autonomes dans leurengagementcognitif, les élèves doivent absolument
comprendre la nature et les exigences des tâches requises pour la réussite scolaire (Marzano et
a/., 1992 ; Tardif, 1992). Il fout donc qu'ils soient capables d'évaluer les caractéristiques de
chacune d'elles, d'identifier les actions nécessaires pour les réaliser, de comprendre les standards
de performances requis et de démontrer leur apprentissage. Ils doivent être en mesure de dire, à
coup sûr, quand ils connaissent vraiment un phénomène étudié, quand ils ont la compétence
attendue et quand ils ne le connaissent pas ou n'ont pascette compétence attendue.
Pour être responsables et autonomes dans leur engagement cognitif les élèves doivent également
être capables d'actualiser la compréhension qu'ils ont de la nature des tâches (Marzano et al,
1992). Ils doivent être capables d'autorégularisation avant, pendant et après une tâche ou un
apprentissage. Ils doivent donc être capables de planifier et de réaliser leurs plans. Ils doivent
évaluer s'ils réalisent leurs objectifs, s'ils sont efficaces et décider s'ils poursuivent ou s'ils
réorientent leur engagement et leur plan d'action. Ils doivent vérifier si leur compréhension facilite
l'autorégulation et le succès.
Différents moyens sont possibles, selon Marzano et ses collaborateurs (1992), pour favoriser
l'enseignement de ces stratégies : l'utilisation de la « pensée à haute voix », l'identification des
situations dans lesquelles chaque stratégieautorégulatrice pourrait être utile, le développement chez
les élèves des stratégies et des techniques qui les aideront à utiliser des stratégies autorégulatrices
de type métacognitif, l'encouragement des élèves à identifier et à poursuivre des buts à long terme,
l'organisation de moments d'observation permettant d'identifier l'utilisation de stratégies
autorégulatricesde type métacognitif dans les activités scolaires (Tardif, 1992).
/**-
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^n Les stratégies autorégulatrices ne sont pas nécessairement utiles dans toutes les situations. Une
bonne métacognition implique que les élèves soient capables d'identifier les situations spécifiques
dans lesquelles telle stratégieautorégulatrice est plus utile. Certaines stratégies autorégulalrices sont
plus importantes, telles que le fait d'être conscient de son processus de penser, la planification, la
connaissance des ressources nécessaires à une tâche, le fait d'être réceptif au feedback, la capacité
d'évaluer l'efficacité de ses actions (Marzano et al, 1992). Un professeur qui désire favoriser
l'utilisation de stratégies autorégulatrices dans son enseignement doit, selon ces auteurs, se poser
trois questions : 1) sur quelle stratégie dois-je mettre l'emphase ? 2) comment puis-je initier les
élèves à ces sttatégies ? et 3) comment puis-je favoriser l'utilisation de ces stratégies ?
2.2.5 COMMENT FAVORISER LA PARTICIPATION DES ÉLÈVES ?
Cultiver des attitudes positives face au climat de la classe est, selon plusieurs auteurs (Marzano et
al, 1992 ; Spaulding, 1992 ; Romano, 1993 ; Parent étal, 1996) un des aspects qui favorisent
le plus la motivation et la participation en classe. Comment favoriser un climat de classe positif ?
Les auteurs ci-avant nommés ont identifié diverses lâches que le professeur peut faire pour y
parvenir, les voici sous forme résumé.
^ 2.2.5.1 Établir une relation avec chaque élève de la classe
Le professeur peut établir une relation avec chacun de ses élèves en s'informant de leurs intérêts,
en leur pariantde façon informelle de leurs intérêts, et ceci, avant, pendant et après la classe. Il peut
nommer ses élèves par leur prénom, l'élève se sent alors reconnu comme personne. Selon ces
auteurs, il est important que chaque élève se sente accepté et par le professeur, et par les pairs.
Développer des attitudes positives avec les élèves de la classe est donc une tâche fondamentale pour
tout professeur qui désire que ses élèves participent à la vie de la classe.
2.2.5.2 Développer des stratégies autorégulatrices envers les situations irritantes de
la classe
Il est naturel pour un professeur, selon Marzano et al (1992), de se comporter de façon différente
avec les élèves, de se sentir attiré envers certains et peu envers d'autres. Reconnaître ce fait est
important pour s'aider à accepter ses élèves. Il existe différents moyens de gérer les situations
difficiles rencontrées en classe. Il est possiblede développer des stratégiesautorégulatrices envers
les irritants de la classe en revoyant mentalement avant un cours les élèves avec qui nous
prévoyons avoir des difficultés (autantscolaires que comportementales) et en pensant à un scénario
de remplacement des attentes négatives en attentes positives. Il est aussi possible d'impliquer les
*v élèves dans l'élaboration des règles et des procédures de la classe et aux conséquences en cas de
52 La motivation scolaire : plans d'intervention
non-respect. «Les règles spécifient les comportements qui sont attendus ou interdits alors que les
procédures décrivent comment les diverses activités qui prennent place dans la classe doivent être
accomplies »(Romano, 1993, p. 31). Romano (1993) rappelle quelques principes àsuivre lors
d'interventions disciplinaires en classe : préserver sa dignité et la dignité de l'élève etéviter de
perdre la face et que l'élève perde la face ;intervenir rapidement et être le plus bref possible ;être
constant et ferme ;ne jamais argumenter avec les élèves ;dans le cas de situations complexes,
rencontrer l'élève en privé.
2.2.6 LES CARACTÉRISTIQUES DES PERSONNES QUI MOTIVENT LES ÉLÈVES
Les cadres des commissions scolaires et des écoles de la région de la Mauricie-Bois-Franc, se
basant sur une méthode inspirée d'une recherche de Dunn, Hack et Loring (1980, voir Parent et
al, 1996), ont identifié etrencontré trente-quatre professeurs qui réussissent àmotiver d'une façon
significative leurs élèves. Suite àces rencontres, ils ont établi les caractéristiques du professeur qui
motive les élèves. Un professeur qui motive ses élèves cultive la confiance etle respect mutuels ;il
planifie des activités intéressantes et utilise des méthodes pédagogiques qui répondent aux besoins
des élèves ;il propose des activités concrètes choisies selon le champ d'intérêt des élèves ;il porte
une attention toute particulière àl'établissement d'un climat chaleureux en classe ;il valorise le
travail bien fait etmet en valeur les forces des élèves ;il soutient les élèves dans leur travail et les
rassure lorsqu'ils rencontrent des difficultés ;il favorise le travail en équipe etla collaboration ;il
accorde une grande importance àl'encadrement et àla structuration de ses cours. Un professeur
qui motive possède certaines qualités :
Ils sont spontanés, compétents, souriants, disponibles, calmes, dynamiques,
enthousiastes, justes, intéressants et intéressés, tolérants, exigeants, constants dans
leurs exigences, ils ont confiance en eux, savent diriger leur classe etles apprentissages
proposés, sont «bien dans leur peau », s'adaptent aux changements, sont à la fine
pointe de la recherche, donnent du pouvoir aux élèves, leur lancent des défis, varient
leur approche et élaborent des projets. (Parent etal, 1996, p. 48)
2.3 LA RECHERCHE QUÉBÉCOISE SUR L'INTERVENTION EN MOTIVATION
SCOLAIRE
Le cadre théorique de cette recherche a montré la richesse de la recherche américaine sur la
motivation en contexte scolaire et sa préoccupation d'appliquer à l'enseignement les conclusions
desrecherches faites dans ce domaine. Mentionnons, entteautres, les travaux remarquables dirigés
par Marzano (1988, 1992), ceux de Pintrich, Brown et Weinstein (1994), les écrits de Stipek
(1984,1993) et de Spaulding (1992). Quelques chercheurs québécois se sont également intéressés
au domaine de la motivation scolaire. Nous avons rapporté dans la problématique de cette
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recherche les travaux dirigés par Vallerand (1993), ceux de Romano (1992,1996) et également les
écrits de Tardif (1992, 1995). Dans la recherche et la littérature québécoise sur la motivation
scolaire, très peu ont traité d'interventions pouvant favoriser la motivation des élèves. Nous
présentons brièvement les auteurs ayant traité, selon nous, de notre thème de recherche.
Tardif (1992) dans son volume Pour unenseignementstratégique présente les construits théoriques
de la psychologie congnitive permettant à un professeur d'enseigner d'une façon stratégique, c'est-
à-dire de planifier et de coordonner un ensemble d'opérations en vue d'atteindre efficacement un
objectif. Cet auteur ne présente pas des interventions précises ayant pour but de favoriser la
motivation scolaire des élèves. Il précise plutôt, selon la psychologie cognitive, les aspects de
l'enseignement qu'il faut prendre en compte pour mieux faire apprendre et pour motiver des élèves.
Viau (1994) dans son volume La motivation en contexte scolaire situe la motivation dans la relation
pédagogique et présente un modèle de la motivation scolaire en contexte scolaire. Dans le dernier
chapitre de son volume, il présente brièvement des stratégies d'intervention sur la motivation des
élèves. Le modèle de la motivation scolaire de Viau est très près de celui de Barbeau (1993a,
1993b). Hne faut pas s'en étonner puisque ces deux auteursont travaillé ensemble durant quelques
années, en 1992 et 1993, sur ce thème de la motivation scolaire.
Altamirano et McKenzie (1992) ont tenté d'adapter et d'appliquer des programmes et des stratégies
d'intervention motivationnelles pour les élèves inscrits en première session en Techniques
d'éducation spécialisée. Leur objectif était d'« adapter un programme d'activités dites
motivationnelles en vue de permettre aux élèves de mieux définir leurs objectifs de formation et
ainsi diminuer échecs et abandons » (p. 111). Le programmemotivationnel de ces chercheurs s'est
inspiré des travaux de Kolb (1965, voir Altamirano et McKenzie, 1992). Il était constitué de trois
types d'activités : 1) l'apprentissage de dix thèmes d'accomplissement, 2) la participation à des
jeux impliquantdes stratégies d'accomplissement et 3) la participation à des discussionsde groupe
centréessur les problèmes et les conflits de réalisation personnelle. Les résultats de leur recherche
n'ont malheureusement pas été concluants quant aux abandons scolaires, mais les chercheurs
soulignent les effets motivants de leur recherche pour les professeurs du département de
Techniques d'éducation spécialisée de leur institution. Travailler sur la motivation scolaire des
élèves est-il un moyen de motiver encore plus les professeurspour leur enseignement ?
Lafortuneet St-Pierre (1994) ont conçu, développéet validé, lors de leur rechercheportant surLa
pensée et les émotions en mathématiques, « du matérielpédagogique et didactique portant sur les
dimensions affectives et métacognitive dans l'apprentissage des mathématiques » (p. 63). Leurs
outilsbien que conçus pourles professeurs de mathématiques sont à considérer dans une recherche
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voulant favoriser la motivation des élèves. Ces chercheuresconcluent leur recherche en soulignant
l'intérêt des professeurs pour les activités traitant de la résolution de problèmes, des méthodes de
travail. Elles soulignent que « Selon les professeurs, pour intervenir adéquatement sur les
dimensions affective et métacognitive de l'apprentissage des mathématiques, il importe que les
activités utilisées soient intégrées au cours et non utilisées de façon ponctuelle sans lien avec le
cours » (p. 473).
Les recherches québécoises en motivation scolaire se sont donc beaucoup plus intéressées à
déterminer les caractéristiques motivationnelles des élèves qu'à élaborer et à valider des
interventions pouvant favoriser leur motivation. Mentionnons par exemple la recherche de
Bissonnette (1989) sur les Caractéristiques motivationnelles des étudiants de Collège I, la
recherche de Pelletier, Sénécal et Vallerand (1992, voirVallerand et Thill, 1993) sur la perception
de sacompétence et la motivation des élèves, la recherche de Vallerand et Bissonnette (1992, voir
Vallerand et Thill, 1993) sur l'abandon scolaire et la motivation et finalement la recherche de
Barbeau (1994b) sur l'Analyse de déterminants etd'indicateurs de la motivation scolaire d'élèves
du collégial Dans le domaine des attributions causales, mentionnons la recherche de Barbeau
(1994a) sur VAnalyse des attributions causales d'élèves de l'ordre collégial et la recherche de
Blouin (1988), Réussir en sciences. La recherche québécoise de type appliqué en motivation
scolaire est presque inexistante d'où l'importance de tenter d'élaborer et de valider des
interventions pouvant favoriser la motivation scolaire.
2.4 LES QUESTIONS ET LES OBJECTIFS DE LA RECHERCHE
Comme nous l'avons vu au chapitre précédent, bien que le nombre d'élèves inscrits au cégep
augmente d'une façon importante depuis 1980 et bien que le nombre d'élèves qui obtiennent leur
diplôme d'études collégiales (DEC) dans les temps requis s'accroît (Conseil supérieur de
l'éducation, 1995), les données établies par le Service régional des admissions du Montréal
métropolitain ainsi que par la Direction générale de l'enseignement collégial indiquent qu'environ
les deux tiers des élèves admis au collégial terminent leurs études et obtiennent leur DEC. Ce
problème estreconnu comme sérieux par l'ensemble des intervenants du milieu collégial.
Lors d'une recherche menée auprès de 1 520 cégépiens, Barbeau (1994b) a analysé —en se
basant sur un modèle qu'elle a élaboré et validé de la motivation scolaire et à l'aide de tests
validés — les déterminants et les indicateurs de la motivation scolaire. Elle rapporte, s'appuyant
surson modèle d'analyse, queseulement 10 % des cégépiens se perçoivent comme peu motivés.
En effet, seulement 10% des élèves ne perçoivent pas les tâches à accomplir au cégep comme
importantes, ne se perçoivent pas compétents pour acquérir et utiliser des connaissances, ne se
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questionnent pas sur l'efficacité de leurs méthodes de travail et ne s'engagent pas dans leurs
études. Ces données illustrent donc qu'environ 25 % des élèves se disent motivés à réussir et à
terminer leursétudes collégiales et pourtant ils n'y arrivent pas.
2.4.1 LES QUESTIONS DE LA RECHERCHE
Comment alors expliquer qu'un nombre important de cégépiens n'obtiennent pas leur diplôme
d'études collégiales ? Que peut faire le milieucollégial pour permettre aux 25 % d'élèves motivés
determiner leurs études collégiales ?Quepeut faire le milieu collégial pour réduire à sonminimum
le nombre de décrocheurs, pour favoriser l'engagement, la participation et la persistance dans les
études ?Que peut faire le milieu collégial pour que cesélèves, motivés en soi, persistent jusqu'à la
fin de leurs études ? C'est à ces questions que la présente recherche veut répondre. Le modèle de
Barbeau (1994b) ayant été validé lors d'une recherche antérieure peut servir de point d'ancrage
pouridentifier des solutions à ce problème.
2.4.2 LES OBJECTIFS DE LA RECHERCHE
Le but général de la recherche est de développer chez l'élève la responsabilité et la maîtrise de sa
motivation scolaire.
La recherche poursuit trois objectifs.
L'objectif 1 : Elaborer, à partir du Modèle d'analyse de l'influence des sources motivationnelles
sur les indicateurs de la motivation scolaire de Barbeau (1993a), des plans
d'intervention pouvant s'adapter à diverses situations pédagogiques et à diverses
disciplines, et pouvant s'autoadministrer.
L'objectif 2 : Valider les plansd'intervention élaborés.
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CHAPITRE 3
LA MÉTHODOLOGIE
Cette recherche de type qualitatif poursuit trois objectifs distincts. Le premier objectif—élaborer,
en tenant compte du diagnostic posé lors de la recherche de Barbeau (1994b), des interventions
pouvant s'adapter à diverses situations pédagogiques et à diverses disciplines, et pouvant
s'autoadministrer —etle deuxième objectif—valider les plans d'intervention — sont regroupés
sous une même approche méthodologique. Le troisième objectif —expérimenter, à titre
exploratoire, certains plans d'intervention —est atteint par un processus méthodologique distinct
des deux premiers. Ce chapitre se présente en quatre parties. La première partie rappelle sous
forme schématique le problème, la question et le but de la recherche, les groupes cibles et les cinq
variables àconsidérer. La deuxième partie expose nos choix méthodologiques pour l'atteinte des
objectifs un et deux de la recherche et décrit la procédure utilisée pour élaborer et pour valider les
plans d'intervention. La troisième partie présente les plans d'intervention retenus àla fin du
processus de vaUdation. Finalement, la quatrième partie présente la méthodologie utilisée pour
expérimenter, àtitre exploratoire, quelques plans d'intervention.
3.1 UNE REPRÉSENTATION GRAPHIQUE DE LA DÉMARCHE DE RECHERCHE
Avant d'exposer la méthodologie suivie dans cette recherche pour atteindre les objectifs poursuivis,
ilnous semble important de rappeler succinctement le problème, la question etlebut àla base de
toute la démarche ainsi que les groupes cibles et les cinq variables àconsidérer dans l'élaboration
de plans d'intervention visant l'amélioration de la motivation scolaire. La représentation
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schématique suivante résume ces divers aspects de larecherche surlesquels repose la méthodologie
de recherche utilisée.
PROBLEME
La motivation scolaire des cégépiens présente des failles.
Des failles au niveau des déterminants
Des failles au niveau des indicateurs
perception attributionnelle
perception de sa compétence




Comment améliorer la motivation scolaire des cégépiens ?
BUT DE LA RECHERCHE
Développer chez l'élève la responsabilité et la maîtrise de sa motivation
scolaire.
OBJECTIFS DE LA RECHERCHE
Élaborer et valider, à partirdu modèle d'analyse de l'influence des sources
motivationnelles sur les indicateurs de la motivation scolaire de Barbeau
(1993), des plans d'intervention pouvant s'adapter à diverses situations




5 variables à considérer
— perception attributionnelle
perception de sa compétence
— perception de l'importance de la tâche
— engagement cognitif
— participation
?ig. 3.1- Représentation schématique de la problématique, du but de la recherche,
des objectifs, des groupes cibles et des variables à considérer
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3 2 LE CHOIX MÉTHODOLOGIQUE POUR ÉLABORER ET POUR VALIDER LES
PLANS D'INTERVENTION
Le choix méthodologique pour élaborer etpour valider les plans d'intervention visant àaméliorer la
motivation scolaire des cégépiens découle du but général de cette recherche de type qualitatif. Ce
but général est, rappelons-le, de développer chez l'élève la responsabilité et la maîtrise de sa
motivation scolaire. Dans cette partie, nous présentons et justifions notre choix méthodologique,
nous décrivons ladémarche utilisée et nous présentons lescollaborateurs de larecherche.
3.2.1 UNE RECHERCHE COLLABORATIVE
Le type de recherche choisi, pour l'atteinte des deux premiers objectifs, est une recherche
collaborative où des représentants des deux groupes àqui s'adressent les plans d'intervention, des
professeurs et des élèves, ont participé activement, à titre de collaborateurs aux phases
d'élaboration et de validation de la recherche. Pour Erikson (1989), une recherche collaborative
demandeaux chercheurs de travailler activementavec les collaborateurs. Ces derniers, tout au long
du processus de validation, analysent et donnent leur opinion sur le matériel proposé. Les
professeurs, selon Erikson (1989), peuvent être impliqués dans une recherche psychopédagogique
comme collaborateurs puisque ce sont euxqui connaissent le mieux ce qui se passe dans laclasse
et sont, par conséquent, mieux placés que certains chercheurs pour juger de l'efficacité de
stratégies pédagogiques. De plus, les professeurs sont plus crédibles auprès de leurs collègues
lorsqu'il s'agit de communiquer les résultats de leurs réflexions et de leurs expériences. Pour les
mêmes raisons, nous croyons que les élèves de niveau collégial, tout comme les professeurs,
peuvent être des collaborateurs privilégiés de recherche, et ceci, parce qu'ils sont les personnes
directement ciblées par la recherche. Ils sont capables de pensée critique et savent identifier
comment les autres élèves peuvent réagir à du matériel qui s'adresse à eux. Dans ses recherches
antérieures, Barbeau (1991,1994a, 1994b) a travaillé avec des cégépiens à certaines phasesde ses
recherches et aconstaté la pertinence des observations et des suggestions de ces derniers.
Lafortune et St-Pierre (1994) qui ont également réalisé une recherche collaborative résument
comme suit les conditions nécessaires à une réelle collaboration entre les divers groupes d'une telle
recherche (professeurs, experts, chercheurs) :
1) la collaboration doit être fondée sur la coopération afin d'échapper à la compétition et à la
hiérarchie ;
2) les collaborateurs doivent avoir des expériences et des caractéristiques particulières afin de
pouvoir faire appel à des pointsde vue originaux ;
3) les rôles de tous (chercheurs, collaborateurs, experts) doivent être clairement établis pourque
chacun connaisse très bien ce qu'on attend de lui ;
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4) le respect, l'écoute et la considération de chacun doivent être prônés dans les relations entre
tous les collaborateurs ;
5) le climat des discussions doit être axé sur des échanges induisant des changements réciproques.
3.2.2 LA DÉMARCHE SUIVIE POUR ÉLABORER ET POUR VALIDER LES PLANS D'INTERVENTION
La démarche suivie pour élaborer les plans d'intervention est classique. Elle se base sur une
recherche en littérature qui a comme objectif d'identifier s'il existe des écrits (résultats de
recherches, réflexions, etc.) qui permettent d'identifier des éléments sur lesquels se baser pour
améliorer la variable ciblée. Dans la revue de littérature, on tient toujours compte des deux groupes
visés, les professeurs et les élèves. Cette démarche correspond donc à une démarche classique de
recherche d'information en littérature.
La validation est une démarche systématique et rigoureuse d'opérations par lesquelles on étudie,
établit, éprouve ou apprécie si le projet à l'étude (dans la présente recherche, ce sont des plans
intervention qui sont le projet à l'étude) répond aux buts poursuivis (Legendre, 1988). La
démarche de validation consiste à répondre à la question suivante : est-ce que le contenu de ce qui
est élaboré (des plans d'intervention visant à améliorer la motivation scolaire des cégépiens) est
représentatif de l'univers du contenu de la propriété qu'on veut modifier (Borg et Gall, 1989) ? En
termes simples, le processus de validation doit répondre à la question suivante : est-ce que les
plans d'intervention permettent d'améliorer la motivation scolaire des cégépiens ? Si la réponse de
l'ensemble des collaborateurs à cette question est oui, on peut supposer — avec une certaine
certitude — que les plans d'intervention sont valides.
3.2.2.1 La présentation des collaborateurs de la recherche
Trois groupes de personnes ont collaboré à la phase d'élaboration et de validation des plans
d'intervention : des professeurs et des élèves collaborateurs ainsi que des experts. Nous désirions
que les deux groupes de personnes à qui s'adressaient les plans d'intervention, soit les professeurs
et les élèves, collaborent à la recherche. Nous désirions aussi la collaboration d'experts de contenu
pour porter un regard plus « extérieur » et critique sur les plans d'intervention. Nous présentons
maintenant ces trois groupes de collaborateurs.
3.2.2.1.1 Les professeurs collaborateurs
Quatre professeurs ont collaboré à la recherche : Jacques Dion, professeur de mathématiques au
cégep Ahuntsic, Hélène Gougeon, professeure de mathématiques au cégep André-Laurendeau,
Sonya Morin, professeure de français au cégep de Bois-de-Boulogne et Pierluigi Ventura,
professeur d'électrotechnique au cégep Montmorency . Ces professeurs provenaient donc de quatre
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cégeps différents et enseignaientdans les deux secteurs d'étudescollégiales (le secteurgénéral et le
secteur technique) trois disciplines différentes.
Les collaborateurs ont été choisis par les chercheurs et ont accepté librement de participer à la
recherche. Certainscritèresont été déterminantsdans le choix des professeurs collaborateurs : leur
préoccupation pourla pédagogie, leur soucides élèves et de leur réussite, leur esprit critique, leur
ouverture d'esprit, leur disponibilité physique. Nous voulions également qu'ils proviennent de
quatre institutions différentes et du plus grand nombre possible de disciplines, ceci afin de tenir
compte de la diversité de culture d'une institution à l'autre et également de la diversité de formation
d'une discipline à l'autre. Les chercheurs provenant de deux disciplines différentes, la philosophie
et la psychologie, un nombre intéressant de formations disciplinaires étaient représentées, sans
mentionner la diversité de formation des experts. Les deux sexes étaient représentés tant dans le
groupe des professeurs collaborateursque dans le groupe des chercheurs.
La première annéede recherche, les professeurs collaborateurs recevaient un minime supplément
monétaire pour leur participation.La deuxième année de recherche, ils ont été libérés d'une demi-
journée parsemaine pourparticiper à la recherche. Leur temps d'investissement à la recherche a été
nettement supérieur au montant ou au temps alloué pour leur collaboration. Ils ont investi
l'équivalent d'environ une journée/semaine de travail.
3.2.2.1.2 Les élèves collaborateurs
Des caractéristiques particulières étaient aussi recherchées chez les élèves collaborateurs : être
motivé faiblement ou moyennement ou fortement au plan scolaire. Nous désirions idéalement
collaborer avec des élèves des deux sexes et des deux secteurs d'étude du collégial. Pour la
sélection des élèves collaborateurs, les chercheurs et les professeurs collaborateurs ont invité des
élèves à passer le TSIMS, Test sur les sources et les indicateurs de la motivation scolaire. La forme
papier-crayon du test a été utilisée pour diagnostiquer leur motivation scolaire. Les élèves invités
présentaient, selon les chercheurs, la possibilité de répondre aux trois critères de motivation
attendus : faible, moyen et hautniveaude motivation scolaire. Trente six élèves des quatre cégeps
participant à la recherche (Ahuntsic, André-Laurendeau, Bois-de-Boulogne et Montmorency) ont
répondu à l'invitation des chercheurs. Une personne extérieure à la recherche a fait passer en
groupe le test aux élèves. Les résultats au test ont été analysés et la première année,neuf élèves ont
été sélectionnés comme collaborateurs : troisélèves présentant une forte motivation scolaire, trois
élèvesprésentant une motivation scolaire moyenneet trois élèves présentant une faible motivation
scolaire. Les caractéristiques des neuf élèves retenus sont présentées dans le tableau suivant. Un
élève faible a abandonné les étudespeuaprès avoir été choisicomme collaborateur et n'afinalement
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pas collaboré à la recherche. Nous n'avons pu le remplacer pour les deux raisons suivantes :
1) aucun des vingt-cinq élèves testés et non sélectionnés répondaient au critère « faible motivation
scolaire » les rendant éligibles au remplacement et2) nous n'avions plus le temps de procéder à
un nouveau testing, les sessions d'évaluation des interventions devaient commencer.
Tableau 3.1
Caractéristiques des élèves collaborateurs pour la première année de recherche
Caractéristiques motivationnelles desélèves retenus
et identification de leur sexe et de leur programme d'études
Élèves forts Élèves moyens Elèves faibles
l garçon du B.I. 1garçon en Lettres et communication 1garçon en électrotechnique
1 fille en Lettres-communication 1 garçon en sciences pures 1 garçon en électrotechnique
1 fille en Lettres-communication 1 fille en sciences humaines 1 garçon ensciences humaines
Entre la première etla deuxième année de recherche, quatre élèves collaborateurs ont terminé leurs
études collégiales, nous avons alors invité quauie nouveaux élèves àles remplacer pour la deuxième
année de recherche. Le tableau 3.2 résume les caractéristiques des élèves collaborateurs pour la
deuxième année de recherche. Les quatre nouveaux collaborateurs ont également passé leTSIMS,
mais sous sa forme informatisée cette fois. Les élèves collaborateurs nouvellement inscrits à
l'université ont participé àune session d'évaluation d'interventions au début de la session automne
1995, leurs remplaçants n'étant pas encore sélectionnés.
Tableau 3.2
Caractéristiques des élèves collaborateurs pour la deuxième année de recherche
Caractéristiques motivationnelles desélèves retenus
etidentification de leur sexe etde leur programme d'études
Élèves forts Élèves moyens Élèves faibles
1garçon du B.I. 1garçon en Lettres etcommunication 1garçon en clcctrotechnique
1 fille en Lettres-communication 1 garçon en sciences pures 1 garçon en sciences pures
1 garçonen tech. de radiologie
1 fille en tech. de diététique
1 fille en sciences humaines
On observe, à la deuxième année de recherche, la présence de deuxélèves faibles et de deux élèves
forts au plan de lamotivation scolaire et une participation importante d'élèves identifiés comme
ayant une motivation scolaire moyenne. Après une année de collaboration avec les élèves, il nous
est apparu que les évaluations des élèves moyens étaient très aidantes pour améliorer les plans
d'intervention. Puisque leur point de vue était très bien articulé et nous semblait très représentatif
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de l'ensemble des élèves du collégial et puisque les élèves faibles présentaient certains problèmes
d'assiduité et de ponctualité aux sessions de travail, nous avons accordé une place particulièreau
sein du groupede collaborateurs aux élèves ayantune motivationscolaire moyenne.
Il faut également noter que les garçonsétaient en nombre supérieur dans les deux groupes, que les
élèves faibles au plan de la motivation étaient tous des garçons, que les élèves forts étaient des filles
dans une proportion de 2 sur trois. Barbeau (1994b) avait constaté dans sa recherche sur l'analyse
de déterminants et d'indicateurs de la motivation scolaire une distribution très semblable au plan de
la motivation scolaire, lorsqu'on tenait compte de la variable sexe. Cette distribution selon le sexe
n'a pas été voulue, ce sont les résultats aux tests qui ont déterminé le choix des élèves
collaborateurs ; aucune autre raison explique la présence plus importante des garçons comme
élèves collaborateurs.
Il semble également important de préciser qu'un élève faible, moyen ou fort au plan de la
motivation scolaire peut être indifféremment un élève faible, moyen ou fort au plan scolaire. Il ne
faut donc pas croire que la force scolaire soit en relation directe avec la motivation scolaire des
élèves. Ces différences entre la force scolaire et la motivation scolaire ont d'ailleurs été observées
chez les élèves collaborateurs.
3.2.2.1.3 Les experts
Trente-cinq experts6 ont collaboré à larecherche. Les experts ont été choisis pour leurcompétence
dans le thème (contenu) du pland'intervention qu'ils étaient appelés à évaluer ou dans les stratégies
pédagogiques proposées dans l'intervention. Comme une diversité de thèmes ont été objets des
plans d'intervention et comme nous désirions avoir le point de vue de trois experts pour chaque
plan d'intervention, nous avons fait appel à la collaboration de quarante et un experts. Six d'entre
eux, malgré le fait qu'ils aient initialement accepté notre invitation, n'ont pas donné suite à notre
demande le moment de l'évaluation venue. La collaboration des experts était entièrement bénévole
et exigeait un nombre important d'heures de travail, environ deux heures de travail par plan
d'intervention. Les experts, sauf quelques-uns,ont eu à évaluer deux ou trois plans d'intervention.
Le tableau 3.3 résume la distribution des experts selon leur sexe et leur fonction.
Trentequatreexpertsayant participé à la recherche sont identifiés dans la sectionRemerciements de ce rapportde
recherche. Un expert a refusé d'être identifié.Une formuled'acceptation de collaboration et d'identification a été
distribuée à chaque expert sollicité.
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Tableau 3.3
Distribution des experts selon leur sexe et leur fonction
Fonction des experts de sexe féminin Fonction des experts de sexe masculin
Professeurs Fonction des non professeurs Professeurs Fonction des non professeurs
5 de psychologie 7 conseillers pédagogiques 6 de psychologie S conseillers pédagogiques
1 d'anthropologie 3 universitaires 2 de français 1 universitaire
1 de philosophie 1 de philosophie
1 de sociologie 1 de soins infirmiers
1 de tech. de loisir
On observe dans ce tableau un nombre important de professeurs de psychologie et de conseillers
pédagogiques. Cetterecherche en étant uneen psychopédagogie, il est normal que plusieurs soient
de formation psychologique ou pédagogique ou œuvrentdans ces deux domaines. Les experts
d'autres formations disciplinaires ont été invitésàcollaborer surdes thèmesoù leurscompétences
étaient requises (par exemple, lorsqu'une partie importante d'un plan d'intervention portait surla
discipline « français », un expert de cette discipline était invité à évaluer l'intervention).
3.2.2.2 Les outils utilisés pour évaluer la motivation scolaire des élèves
H existe trois formes distinctes d'outils de mesure de la motivation scolaire basée sur le modèle de
Barbeau (1993) : une forme papier-crayon (test de type classique), une forme informatisée
(logiciel) et des mini-tests autoadministrables. Les deux premières (papier-crayon et informatisée)
sont des formes différentes de présentation du Test mesurant les sources et les indicateurs de la
motivation scolaire (TSIMS), test élaboré et validé lors de recherches portant sur l'analyse de
déterminants et d'indicateurs de la motivation scolaire de cégépiens (Barbeau 1991, 1994b). Le
tableau 3.4 résume les caractéristiques et les avantages de chaque forme.
Comparaison
Tableau 3.4









Ce qui est mesuré Les 3 déterminants et les 2
indicateurs de la motiva
tion scolaire.
Les 3 déterminants et les 2
indicateurs de la motiva
tion scolaire.
Un déterminant ou un
indicateur à la fois.
Durée de la
passation du test ± 30 minutes ±20 minutes ± 10 minutes
Type de passation collective individuelle ou
dans labo. informatique
individuelle
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immédiatement i la fin de
la passation du test
a la fin de la passation du
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Avantages majeurs • peut «tester» plu
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fois ;
• portrait de groupe.
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Nous ne présentons ici que les deux premières formes puisque ce sont ces formes qui ont été
utilisées dans le cadre de cette recherche. De plus, les mini-tests sont présentés dans le recueil
d'interventions à l'adresse des élèves.
3.2.2.2.1 Le TSIMS : forme papier-crayon
Le TSLMS mesure trois sources de la motivation scolaire, la perception de sa compétence (PSC),
les perceptions attributionnelles — qui se divisent en plusieurs sous-échelles — et la perception
de l'importance dela tâche (PIT) ainsi quedeuxindicateurs de lamotivation scolaire, l'engagement
cognitif (EC) et laparticipation de l'élève (Par). Deux échelles (la perception de sa compétence et
l'engagement cognitif) se subdivisent en sous-échelles. Ainsi, la perception de sacompétence se
partage en deux, la perception globale de sa compétence et la perception de sa compétence à
acquérir et à utiliser des connaissances. L'engagement cognitif se subdivise en quatre sous-
échelles : les stratégies autorégulatrices de type affectif, les stratégies de type métacognitif, les
stratégies de type gestionet les stratégies cognitives générales.
Le TSIMS est un questionnaire comprenant deux sections :
• une première qui regroupe 65 items (32 items positifs et 33 items négatifs) mesurant deux
sources motivationnelles :la perception de sacompétence à accomplir une tâche et la perception
de l'importance du cégep ou des tâches à accomplir au cégep ainsi que deux indicateurs de la
motivation : l'engagement cognitif et la participation ;
• une deuxième section qui regroupe six situations, tirées du Questionnaire sur les attributions
causalesen situationsscolaires (QACSS), permettantde mesurer les perceptions attributionnelles
reliées à des situations de performance scolaire. Dans cette section, on retrouve pour chaque
situation 4 questions qui sont toujours présentées dans le même ordre.Dans la lre question, on
demande au sujetd'identifier la cause principale de l'événement. Cetteréponse n'est pas utilisée
dans la correctiondu test, mais elle est nécessaire pour celui qui passe le test pour répondre aux
trois autres questions. Dans les trois autres questions, les réponses des sujets indiqueront si la
cause de l'événement est interne ou externe, stableou modifiable, globale ou spécifique.
La tâche des sujets, lors de la passation de la première sectiondu test, consiste à lire attentivement
chacun des énoncés et à noircir sur une feuille informatisée la lettre qui correspond le plus à ce
qu'ilscroient. L'échelle correspond à une échelle d'intensité (voir exemple suivant).
Exemple d'un item :
1. Il m'arriverégulièrement de travailler et d'étudier à la dernièreminute.
A B C D E
Entièrement faux Entièrement vrai
La saisie des données est informatisée.
Le tableau 3.5 présente un item positif et un item négatifde la premièresection du TSIMS.
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Tableau 3.5
Illustration d'items du TSIMS
Item positif
Perception de sa compétence: 42. Je suis persuadé que je peux très bien comprendre les
diverses matières enseignées au cégep.
Item négatif
Perception de l'importance de la tâche : 57. Ce qu'on nous enseigne au cégep ne mérite pas
qu'on y accorde autant de temps et d'efforts.
La tâche des sujets, lors de la passation de la deuxième partie du test, est la suivante. On leur
présente un événement qui peut être positif ou négatif. Suivent quatre questions. Dans la première
question, on leur demande d'identifier dans leurs mots, la cause principale de l'événement. Cette
réponse n'est pas utilisée lors de la correction du test, mais elle est essentielle puisque les trois
autres questions reposent sur cette cause. Dans les trois autresquestions, on demande aux sujets de
situer sur une échelle de un à cinq la cause de l'événement qu'ils ont identifiée. Ceci permet
d'établir clairement la dimension de leurs attributions causales comme étant interne ou externe,
stable ou modifiable, globale ou spécifique selon le champ étudié, soit les situations liées à la
performance scolaire. La figure suivante illustre une situation et les quatre questions qui
l'accompagnent.
Situation 6 : Vous comprenez très bien une matière nouvelle particulièrement difficile.
Écrivez la cause principale de cette situation :
81. Est-ce que la cause de votre compréhension de cette matière nouvelle est due à vous ou est-elle due à d'autres
personnes ou est-elle due à des circonstances étrangères à vous?
Cette cause est entièrement due à
d'autres personnes ou des 1 2 3 4 5 Cette cause est entièrement due àmoi.
circonstances étrangères à moi.
82. Dans le futur, lorsque vous ferez face à une matière nouvelle, est-ce que cette cause sera de nouveau
présente?
Cette cause ne sera jamais de 12 3 4 5 Cette cause sera toujours présente,
nouveau présente.
83. Cette cause a-t-elle un effet seulement dans cette matière nouvelle ou bien cette cause a-t-elle un effet dans
d'autres domaines de votre vie?
Cette cause a un effet seulement 12 3 4 5 Cette cause a un effet dans toutes les
dans cette situation particulière. situations de ma vie.
Fig. 3.2 - Exemple d'une situation de performance scolaire du TSIMS et des questions qui y sont
liées
Le test terminé et compilé, les résultats sont présentés sous deux modes : un mode collectif et un
mode individuel. Le tableau 3.6 illustre un exemple de présentation des résultats d'un groupe




Exemple de présentation des résultats sous un mode collectif
Nom PGC PCAUC PSC PIT SATA SATM SATG SCG EC Par
A 3,44 2,43 3,00 3.40 2.50 3,00 3.00 2,80 2.83 3.30
B 1.44 1.86 1.63 4.50 1.67 2.00 2.33 2,20 2.10 2.70
C 3.78 4.00 4.50 4.20 3.00 2.25 2.33 2.30 2.59 3.50
D 3.78 4.29 4.20 3.90 4.00 3.00 2.78 3.80 3.38 3.60















Perception globale desacompétence à acqué -
rir et à utiliser des connaissances (PCAUC): 5.00 3.92 + 3.98
Perception de sa compétence (PSC): 5.00 3.78 + 3.90
Perception del'importance de la tâche (PIT): 4.80 3.85 + 3.98
Stratégies autorégulalrices de type affectif
(SATA) 4.67 3.65 + 3.98 +
Stratégies autorégulatrices de type
métacognitif (SATM): 4.25 3.78 + 3.93 +
Stratégiesautorégulatrices de typegestion
(SATG) 4.22 3.51 + 3.74 +
Stratégiescognitives générales (SCG): 3.70 3.64 3.90 -
Engagement cognitif (EC): 4.14 3.62 + 3.87 +
Participation (Par): 4.40 3.74 + 3.90 +
Interne positif (IntPos): 3.67 4.34 - 4.29 -
Stable positif (StPos): 4.00 3.97 4.03
Global positif (GlPos): 4.00 3.83 3.79
Interne négatif (IntNég): 5.00 3.69 + 3.54 +
Stable négatif (StNég): 2.67 2.97 - 2.80
Global négatif (GINég): 2.67 2.86 2.65
Combiné des positifs (CoPos): 3.89 4.05 4.03
Combiné des négatifs (CoNég): 3.44 3.17 2.99 +
Cote de contrôle (CPCN): 0.44 0.87 - 1.03
Désespoir: 2.67 2.92 2.73
Confiance: 4.00 3.90 3.91
Fig. 3.3 - Présentation des résultats sous un mode individuel
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Dans la première colonne sont identifiées les diverses mesures du TSIMS ; dans la deuxième
colonne, les résultats obtenus par l'élève ; dans la troisième, la moyenne des résultats des 1 542
élèves qui ont permis d'établir les normes ; dans la quatrièmeest indiqué si l'élève présente une
différence significative avec l'ensemble des 1 542 élèves, dans la cinquième colonne est identifiée
la moyenne obtenue par l'ensemble des élèves de la famille de programmes de l'élève (lors de la
validation du test) et, finalement, dans la dernière colonne est indiqué si l'élève présente une
différence significative avec les élèves de sa famille de programmes. Il est ainsi possible
d'identifier facilement si l'élève se distingue ou non des autres cégépiens.
3.2.2.2.2 Le TSIMS : forme informatisée
Un logiciel a été créé pour permettre aux élèves de passer le TSIMS à l'aide d'un ordinateur. Des
versions Macintosh et IBM existent. Le logiciel présente la version intégrale du test TSIMS. Le
logiciel a été testé parles chercheurs et par cinq élèves et a été jugé, par eux, d'une très grande
simplicité. Le sujet le plus lent apris vingt minutes pour répondre au test À la fin de la passation
du test, l'élève peut obtenir immédiatement ses résultats.Une personne-ressource doit cependant
écrire dans une fenêtre du logiciel un mot de passe pour avoir accès aux résultats. Ces derniers
peuvent être imprimés. Selon les résultats obtenus, des suggestions précises sont faites à l'élève
pour améliorer certaines facettes de sa motivation scolaire. La personne qui fait passer le test
obtient, en plus des résultats et des suggestions d'intervention, des données sur l'élève ainsi que
les causes qu'il a attribuées aux diverses situations permettant d'identifier ses perceptions
attributionnelles.
La feuille des résultats obtenus étant identiqueà celle illustréeà la figure 3.3, nous ne présentons
que les informations supplémentaires obtenues lors de la passation informatisée du test, soit les
diverses informations que l'élèveveut bienmentionner (voir figure 3.4) ainsique sesréponses aux
six situationspermettantd'identifier ses perceptions attributionnelles (voir figure 3.5).
Nom:X Prénom: Y
Sexe: M Age: 19
Numéro de DA: 1 Code permanent: 1
Programme à l'entrée au Cégep: TECH. BIOLOGIQUES
Programme actuel: TECH. BIOLOGIQUES
Pays: CANADA
Langue maternelle: FRANÇAIS
Langue(s) parlée(s) à la maison: FRANÇAIS
Nombre de session(s) au cégep: 4
Nombre d'heures d'étude par semaine: 12
Déjà abandonné: NON
Déjà échoué: NON
Travail rémunéré: OUI Nombre d'heures par semaine: 12
Fig. 3.4 - Illustration d'informations complémentairesobtenues
lors de la passationinformatisée du TSIMS
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Ces informations peuvent être utiles pour l'intervenant qui désire aider l'élève. S'il note, par
exemple, que l'élève consacre peu d'heures par semaine à ses études, qu'il travaille plus de 12
heures/semaineà un travail rémunéréet qu'il obtient une mauvaise cote à Stratégies de gestion, il a
alors des informations intéressantes pour amorcer une réflexion avec l'élève. Si l'élève obtient des
cotes significatives aux perceptions attributionnelles, l'intervenant a également un point de départ
pour traiter avec l'élève cet aspect plus « affectif ». La figure 3.5 illustre ces informations qu'il est
possible d'obtenir à partir de la version informatisée du TSIMS. C'est cette forme qui a été utilisée
lors de la deuxième année de recherche pour tester les nouveaux élèves collaborateurs.
SITUATIONS
Situation 1 LE LANGAGE UTILISÉ EST TROP TECHNIQUE
Situation 2 J'Y Al MIS BEAUCOUP DE TEMPS
Situation 3 JE NE L'AVAIS PAS PRÉPARÉ
Situation 4 LA CLASSE N'EST PAS FORTE
Situation 5 JE NE COMPRENDS PAS LAMATIÈRE EXPLIQUÉE
Situation 6 J'AI BIEN ÉCOUTÉLE PROFESSEUR
Fig. 3.5 - Illustration des réponses obtenues aux six situations permettant
d'identifier les perceptions attributionnelles de l'élève, lors de la
passation informatisée du TSIMS
3.2.2.2.3 La valeur métrologique du TSIMS
Le TSIMS a été validé auprès d'un échantillon de 282 cégépiens : 79 (28,01%) sujets de sexe
masculin et 199 (70,57%) de sexe féminin; quatre sujets (1,42%) n'ont pas identifié leur sexe. Le
tableau 3.7 décritnumériquement la distribution des sujets selon leur sexe.
Tableau 3.7




Sans réponse 4 1,42
Total 282 100
L'âge de ces sujets varie entre 16 ans et 38 ans; 227 sujets (80,5%) ont 19 et 20 ans; 24 sujets
(8,5%) ontentre 16 et 18 ans; 30sujets (10,6%) ont21 ans et plus; 1sujet (0,4%) n'a pas identifié
son âge.
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- La fidélité du TSIMS
La fidélité du test aétéappréciée à partir de deux critères : sa stabilité dans le temps et son niveau
de consistance interne.
- La stabilité du TSIMS
Lastabilité dans le temps aétéévaluée par laméthode test-retest. Le TSIMS a donc été passé deux
fois au même groupe d'élèves. La deuxième passation aeu lieu au moins unmois après lapremière
passation du test. Le tableau 3.8 présente les coefficients de corrélation obtenus entre ces deux
passations du TSIMS.
Tableau 3.8
Les corrélations test-retest entre les échelles du TSIMS (N = 209)
r
Perception de sa compétence (PSC) 0,888
Perception globalede sa compétence (PGC) 0,874
Perception globalede sa compétence à acquérir ou à
utiliser des connaissances (PCAUC)
0,797
Perception de l'importance de la tâche (PIT) 0,758
Engagement cognitif (EC) 0,855
Stratégies autorégulatrices de typeaffectif (SATA) 0,764
Stratégies autorégulatrices de type métacognitif
(SATM)
0,675
Stratégies autorégulatrices de typegestion (SATG) 0,810
Stratégies cognitives générales (SCG) 0,746
Participation (Par) 0,808
Tous les p sont < ,001
Les corrélations obtenuesentre la première et la deuxième passation du test variententre 0,68 et
0,89 et sont toutes significatives au seuil de 0,001. Ces coefficients confirment donc la stabilité
dans le temps du TSIMS.
La consistance interne du TSIMS
La consistance interne, indice permettant d'évaluer la stabilité des réponses des sujets entre chaque
item d'une même échelle, a été évaluée à l'aidedu coefficient alpha de Cronbach. Le tableau 3.9,
de la page suivante, décrit les coefficients deCronbach obtenus pour les diverses échelles et sous-
échelles du TSIMS.
De façon générale, on considère uncoefficient >à0,60commeindiquant uneconsistance interne
acceptable d'une échelle. Lesdonnées du tableau 3.9 indiquent un seul coefficient alpha inférieur à
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0,60, celui de la sous-échelle SATM (stratégies autorégulatrices de type métacognitif). Les autres
coefficients obtenus varient, pour les sous-échelles entre 0,61 et 0,83 et entre 0,67 et 0,89. Ces
coefficients confirment donc la consistance interne du TSIMS.
Tableau 3.9




Perception de sa compétence (PSC)
Perception globale de sa compétence (PGC)
0,891
0,832
Perception globale de sa compétence à acquérir ou à utiliser des
connaissances (PCAUC)
0,795
Perception de l'importance de la tâche (PIT) 0,726
Engagement cognitif (EC)
Stratégies autorégulalrices de typeaffectif (SATA)
0,843
0,629
Stratégiesautorégulatrices de typemétacognitif (SATM) 0,568
Stratégiesautorégulatrices de typegestion (SATG) 0,737
Stratégies cognitives générales (SCG) 0,610
Participation (Par) 0,668
Tous les p sont < ,001
3.2.2.3 Les diverses phases d'élaboration et de validation des plans d'intervention
Il est important de rappeler ici que l'identification desvariables de la motivation scolaire à traiter,
soit la perception attributionnelle, la perception de sa compétence à acquérir et à utiliser des
connaissances, la perception de l'importance de la tâche, l'engagementcognitif et la participation,
découle de l'analyse des résultats de la recherche de Barbeau (1994b), Analysede déterminants et
d'indicateurs de la motivation scolaire d'élèves du collégial, menée auprèsde 1 520 cégépiens. Ce
sont les résultats obtenus lors de cette recherche qui ont indiqué l'importance d'élaborer des plans
d'intervention pouraméliorer la motivation scolaire des cégépiens. Ce sont également ces résultats
qui ont indiquésurquelles variables centrer notre attention. De plus, postulant que l'apprentissage
est une responsabilité partagée entre les professeurs et les élèves, nous avons décidé d'élaborer et
de valider deux ensembles d'interventions, l'un s'adressant aux professeurs, l'autre aux élèves.
Pour chaquevariable du modèle (perception attributionnelle, perception de l'importance de la tâche,
perception de sa compétence, engagement cognitif, participation), diverses interventions ont été
élaborées. Ces interventions s'appuient sur les travaux et les recherches de plusieurs auteurs
œuvrant en pédagogie ou en psychologie. Nous en avons identifié plusieurs au chapitre précédent.
Nous référons le lecteur à la fin de chaque plan d'intei-vention pour connaître tous les auteurs ayant
servi de base théorique à son élaboration.
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Les phases d'élaboration et de validation des plans d'intervention étant imbriquées, nous les
présentons d'une façon séquentielle. La figure 3.6 illustre les diverses phases d'élaboration etde
validation. Ladémarche complète d'élaboration et de validation est reprise pour chaque variable
traitée (la perception attributionnelle, la perception de sa compétence, la perception de l'importance
dela tâche, l'engagement cognitif et la participation).
DESCRIPTION SCHÉMATIQUE DES PHASES D'ÉLABORATION ETDE VALIDATION
DE PLANS D'INTERVENTION VOULANT AMÉLIORER LA MOTIVATION SCOLAIRE DES CÉGÉPIENS
Phases d'élaboration
par les trois chercheurs
PHASE I




—analyse par les trois chercheurs
(travail par consensus)
•— réécriture des interventions
PHASE II
Élaboration de la 2e version
des interventions
'— correction des interventions à
partir des commentaires des
professeurs ou des élèves
collaborateurs
PHASE III
Elaboration de la version finale
des Interventions
correction des interventions à
partir des commentaires des
experts
analyse par les trois chercheurs





Analyse et évaluation des interventions
par un groupe de professeurs ou d'élèves
— analyse individuelle des
interventions à partir d'une
fiche d'évaluation
L~ rencontre des chercheurs avec
les groupes collaborateurs
PHASE II
Analyse et évaluation de la2e version des
Interventions par un groupe d'experts
*— analyse individuelle des
interventions à partir d'une fiche
d'évaluation
Figure 3.6 - Description schématique des phases d'élaboration et devalidation
des interventions visant l'amélioration de la motivation scolaire
3.2.2.3.1 La phase 1 de l'élaboration des plans d'intervention
Tel qu'illustrée dans la figure 3.6, la première phase d'élaboration des plans d'intervention
s'amorce par une recherche en littérature désirant répondre àla question suivante :y a-t-il dans la
sm
Laméthodologie 75
littérature des résultats de recherche ou des réflexions permettant d'identifier des éléments sur
lesquels il serait possible de se baser pour améliorer la variable ciblée. Dans larevue de littérature,
on tient toujours compte des deux groupes visés, les professeurs et les élèves. Suite à cette
recherche en littérature, un consensus est fait entre les chercheurs sur les thèmes à traiter pour
améliorer la variable ciblée. Chaque chercheur devient responsable de la rédaction de plans
d'intervention. Suit la rédaction de la version 1 des plans d'intervention. La rédaction de chaque
intervention doitrespecter un plan précis. Ainsi, dans chaque texte, ondoit retrouver :
1) lesobjectifs visés par le plan d'intervention ;
2) un contexte qui présente globalement le thème de l'intei-vention, son lien avec lavariable de la
motivation scolaire ciblée et ses diverses parties ;
3) les avantages de l'intervention ;
4) les diverses étapes del'intervention etdes procédures précises pour réaliser cequi estprôné ;
5) les limites de l'intervention ;
6) les références qui ont servi de bases théoriques pour élaborer l'intei-vention. (À noter que ces
références sont identifiées uniquement à la fin du texte, ceci dans le butd'alléger la lecture
du texte par les élèves et les professeurs, ces derniers ayant affirmé de façon unanime que les
références indiquées dans le texte les décentraient du propos de l'intervention. Après
consultation auprès d'experts, nous avons pris ladécision d'indiquer nos sources deréférence
à la fin de chaque intervention et non dans le texte).
La version 1des plans d'intei-vention terminée, elle est soumise aux autres chercheurs pour étude et
analyse. Àtoutes les étapes du processus d'élaboration etde validation, le consensus est recherché.
Le chercheur responsable de la rédaction du plan d'intei-vention corrige le texte en suivant les
recommandations faites, lors de l'étude en équipe de chercheurs.
3.2.2.3.2 La première phase de validation des plans d'intervention
Laversion 1corrigée des plans d'intei-vention estsoumise au comité decollaborateurs. Si le plan
d'intervention s'adresse aux professeurs, il est soumis aux professeurs collaborateurs ; s'il
s'adresse auxélèves, il est soumis aux élèves collaborateurs. Une fiche d'évaluation7 identifiée au
nom du collaborateur accompagne chaque plan d'intervention à évaluer. Àl'aide de cette fiche,
chaque collaborateur étudie et analyse chaque plan d'intervention. Une rencontre collective des
collaborateurs avec l'équipe des chercheurs suit cette analyse. Les collaborateurs reçoivent les
textes à analyser au moins une semaine avant la rencontre avec leschercheurs.
Le lecteur trouvera en Appendice A la fiche d'évaluation distribuée aux collaborateurs. C'est la même fiche qui
est utilisée pour chaque intervention et pour tous les groupes de collaborateurs (professeurs, experts, élèves).
Cependant, les informations propres à chaque intervention (par exemple, le titre de l'intervention, les objectifs
poursuivis par l'intervention, etc.)changent d'une fiche à l'autre.
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La procédure des rencontres avec les groupes de collaborateurs est légèrement différente selon que
les collaborateurs sont des professeurs ou des élèves. Comme lenombre d'élèves collaborateurs
est élevé (neuf cégépiens comparativement àquatre professeurs collaborateurs), les rencontres
entre les chercheurs et les élèvesse font en sous-goupes de trois élèves maximum ; ainsi, chaque
élève collaborateur ala possibilité d'exprimer son point de vue d'une façon détaillée, d'être entendu
et compris. Les rencontres avec les professeurs collaborateurs durent environ trois heures ;
l'analyse d'un plan d'intervention prend environ une heure trente minutes. Avec les élèves
collaborateurs, l'analyse d'une intervention dure environ uneheure.
Lors des rencontres, chaque plan d'intervention est étudié globalement puis, toutes les parties du
plan d'intervention sont reprises, point par point, en suivant la fiche d'évaluation. Le chercheur
responsable de la rédaction du plan d'intervention prend en notes les suggestions de correction.
Dans cette phase également, le consensus était recherché.
3.2.2.3.3 La phase 2 de l'élaboration des plans d'intervention
À la suite de la rencontre avec les professeurs ou les élèves collaborateurs, le chercheur
responsable d'un plan d'intervention procède à la rédaction de la version 2 des plans
d'intervention. Lors de la rédaction de cette deuxième version, il intègre au texte toutes les
suggestions de correction et voit àaméliorer le texte en fonction également des résultats et des
commentairesdes fiches d'évaluation remplies par les collaborateurs.
3.2.2.3.4 Ladeuxième phase de validation des plans d'intervention
La version 2 des plans d'intervention a été soumise à un groupe d'au moins trois experts de
contenu. Une fiche d'évaluation8 identifiée au nom de chaque expert accompagnaitchaque plan
d'intervention àanalyser. À l'aide de cette fiche, les experts étudiaient et analysaient chaque plan
d'intervention. Un expert avait habituellement deux ou trois plans d'intervention à évaluer. La
conseillère pédagogique attitrée à la recherche a évalué tous les plans d'intervention. Les
chercheurs désiraient qu'une personne identifiée comme expert connaisse tous les plans
d'intervention et ait une idée globale de l'ensemble du travail fait. Une période d'un mois était
allouée aux experts pourprocéder àleurévaluation.
3.2.2.3.5 La phase finale de l'élaboration des plans d'intervention
Suite à l'évaluation des experts, lechercheur responsable analyse les commentaires et suggestions
faites pour améliorer le plan d'intervention et procède à la rédaction de sa version 3. Lors de la
rédaction decette troisième version, il intègre au texte toutes les suggestions decorrections, tant du
8 Cettefiche est identique à la fiche distribuée aux professeurs et aux élèves collaborateurs.
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contenu que de la forme, etvoit àaméliorer le texte en fonction également des résultats des fiches
d'évaluation remplies par les experts. Cette dernière version est soumise à l'analyse approfondie
des trois chercheurs. Le consensus est recherché pourl'adoption finale du texte.
Nous tenons à préciser qu'il est arrivé parfois que l'expérimentation, à titre exploratoire, de
quelques plans d'intervention a amené les chercheurs à corriger certains éléments des plans
d'intervention.
3.3 LA PRÉSENTATION DES PLANS D'INTERVENTION
Postulant que l'apprentissage est une responsabilité partagée entre les professeurs et les élèves,
deux ensembles d'interventions ont été élaborés, l'un s'adressant aux professeurs, l'autre aux
élèves. Tout comme le modèle, les interventions sont regroupées sous cinq grands thèmes : la
perception attributionnelle ou lacontrôlabilité de la tâche, laperception de sacompétence à acquérir
et à utiliser desconnaissances, la perception de l'importance de la tâche, l'engagement cognitif et la
participation. Les trois premiers se rapportent aux déterminants de la motivation scolaire, lesdeux
derniers, eux, réfèrent aux indicateurs de cette même motivation. Au terme du processus
d'élaboration et de validation, vingt-quatre interventions à l'adresse des professeurs et onze
interventions à l'adresse des élèves ont été retenues9. Le tableau 3.10 regroupe ces trente-cinq
interventions en fonction des cinq variables de la motivation scolaire considérées dans cette
recherche.
Tableau 3.10
Regroupement des 35 interventions en fonction de cinq variables de la motivationscolaire
Nombre d'interventions
Variables traitées à l'adresse des professeurs à l'adresse des élèves
Contrôlabilité de la tâche
(perceptions attributionnelles) 5 2
Perception de sa compétence à
acquérir et utiliser des connaissances 2 2
Perception de l'importance de la tâche 5 3
Engagement cognitif 5 2
Participation dans le travail scolaire 7 2
Au début de notre recherche, nous prévoyions élaborer autant de plans d'intervention à l'adresse des élèves que des
professeurs.Mais en cours de recherche, les commentaires des élèves et des professeurs collaborateurs ont mis en
évidence le rôle majeur du professeur dans la motivation scolaire des élèves et l'importance de la pédagogie
comme pouvant affecter positivement la motivation scolaire d'un grand nombre d'élèves. D'où ce nombre plus
important d'interventionsà l'adressedes professeurs. Les interventionssont regroupées dans deux recueils, celui à
l'adresse des professeurs, Tracer lescliemins de la connaissance et celui à l'adressedes élèves,Surles chemins de
la connaissance.
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3.3.1 LES INTERVENTIONS À L'ADRESSE DES PROFESSEURS
Les interventions à l'adresse des professeurs regroupées dans un recueil intitulé Tracer les chemins
de la connaissance se veulent des outils pour le professeur soucieux de la réussite du plus grand
nombre. Ces interventions sont en fait des guides pour le professeurqui désire motiver ses élèves,
qui désire les placer au centre de leurs apprentissages, qui désire les soutenir dans leur démarche
d'appropriation des connaissances, qui veut diversifier ses méthodes pédagogiques de façon à ce
qu'elles soient le plus appropriées possible au contenu enseigné, qui désire tenir compte dans son
enseignement des caractéristiques de la mémoire et des diverses catégories de connaissances, qui
désire évaluer les connaissances en tenant compte de leurs caractéristiques, qui est préoccupé du
transfert des apprentissages, qui reconnaît qu'on ne peut faire abstraction de l'affectivité dans la
démarche d'enseignement, qui considère la relation pédagogique comme la clé de tout
enseignement, etc. Elles se veulent beaucoup plus encore tel que cela est exposé d'une façon
exhaustive au début de chaque partiedu recueil d'interventions. La figure 3.7, de la page suivante,
présente dans un ensemble organisé les interventions à l'adresse des professeurs. Les titres de
chaque intervention illustrent bien leur contenu. Le titre de chaque sous-ensemble donne le sens
des cinq parties qui se rattachent aux cinq variables de la motivation scolaire traitée dans cette
recherche ; le sous-titre indique la variable du modèle de la motivation scolaire à laquelle se
rattachent les interventions.
3.3.2 LES INTERVENTIONS À L'ADRESSE DES ÉLÈVES
Les interventions à l'adresse des élèves poursuivent le but premier de les rendre maîtres de leurs
apprentissages. Elles sont regroupées dans un recueil intitulé Sur les chemins de la connaissance.
Si le professeur trace les chemins de la connaissance, les élèves eux s'y promènent, découvrent et
apprennent sur les chemins de la connaissance. Dans la figure 3.8, de la page 74, qui représente
schématiquement l'ensemble des interventions à l'adresse des élèves, on note que les titres des
premières interventions sont écrits en caractères italiques (ex.: dans le bloc Engagement cognitif,
Est-ce que j'utilise toutes les ressources nécessaires à ma réussite scolaire ?). Ces titres
correspondent à des mini-tests autoadministrables. Ces tests permettent aux élèves de connaître
rapidement où ils se situent pour chaque déterminant et pour chaque indicateur de la motivation
scolaire. Et, selon les résultats qu'ils obtiennent aux mini-tests, des suggestions leur sont faites
pour qu'ils puissent, s'ils le désirent, améliorer des facettes plus faibles de leur motivation scolaire.
Parconséquent, s'ils répondent aux suggestions faites, ils peuvent ainsi accroître leur performance
scolaire. Les autres interventions de ce schéma sont des outils permettant aux élèves d'améliorer
certains aspects de leur motivation scolaire. Les titres de chaque intervention illusu*ent bien encore




rattachent aux cinq variables de la motivation scolaire traitées dans cette recherche ; le sous-titre
indique la variable du modèle de la motivation scolaire à laquelle se rattachent les interventions.
Ouvrir la porte
La participationdans le travail scolaire
• Puis-je connaître tous mes élèves ?
Variation sur un môme thème
• Comment créer un climat de
classe positif ?
• Un environnement pédagogique
paisible et ordonné : une
responsabilité partagée
La discipline en classe
• La déroute des irritants
• Faire apprendre activement, c'est
amener les élèves à questionner I
• L'esprit d'équipe
Comment le travailen équipe
peut-il entraîner une plus grande
participation ?
• La motivation scolaire de mes
élèves : J'y vois... moi aussi I
Comment intervenir pour améliorer la
motivation scolaire ?
Prendre un chemin
La perceptionde l'importancede (a tâche
(Quelle est (importance de cette tâche dans le
cours et le programme ?)
• Enseigner par la méthode « avant,
pendant, après »
Les approches historique, conceptuelle
et projectiveimpliquéesdans l'étude de
tout phénomène
• Apprendre en expérimentant
Comment utiliser la démarche
scientifiquedans renseignement
• La résolution de problèmes pour
enseigner un contenu disciplinaire




• Et si créer rendait renseignement
signifiant I...
• Un moyen de faire des choix
éclairés et réfléchis : la prise de
décision.
• De l'importance de justifier un point
de vue
Développer la pensée critique dans les
La perceptionde sa compétence à acquérir
et à utiliser des connaissances
(Les élèves se sentent-ils capables de laire
cette tâche?)
• Quand la mémoire fait réussir...
ou échouer
Connaître le fonctionnement de la
mémoirepour mieuxenseigner et
pour mieuxfaireapprendre
• Devrait-onenseigner et évaluer de
la même façon des connaissances




• Maîtriser son enseignement pour
mieux contrôler les apprentissages
L'engagement cognitif
• Dimensions de la connaissance I
Peut-on faciliter l'élaboration des
connaissances ?
• Dimensions de la connaissance il
Peut-on apprendre à organiser
efficacement des connaissances
théoriques ?
• Dimensions de la connaissance III
Comment acquérir et utiliser
efficacement des connaissances
procédurales ?
• Dimensions de la connaissance IV
Comment faciliter le transfert des
connaissances ?
(A quoi les élèves attribuent-ils
leurs réussites ou leurs échecs ?)




émotions... et mieux les maîtriser ?
- S'exercera penser » pour « ressentir
et agir autrement »
• Les principales perceptions des
situations scolaires problématiquesÉvénement o pensées» émotions o
comportement
• Confrontation des pensées
irréalistes
• Conséquences de la tendance
à catastropher
Fig. 3.7 - Représentation schématique del'ensemble des interventions àl'adresse des professeurs
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Savoir compter sur soi
La perception de sa compétence
à acquérir et à utiliserdes
connaissances
(Puis-je réalisercette tâche ?)






Comment déceler et organiser




Est-ce que j'utilise toutes les
ressources nécessaires à ma
réussite scolaire ?
L'art d'être « plus efficace »
dans son apprentissage
• Comment je m'engage dans ma
démarche d'apprentissage ?
Comment j'apprends?
Comment je consolide ou je
corrige ma démarche
d'apprentissage ?
À quoiça sert ?
La perception de l'importance
de la tâche
(Pourquoiferais-jecette tâche ?)
Les tâches à accomplir dans
mes cours sont-elles utiles et
signifiantes, m'offrent-elles des
défis ?
Peser le pour et le contre avant
d'agir
L'importance d'une décisionréfléchie
J'ai un problème... « Je prends le
temps de le résoudre »
Prendre le train
La participation dans le travail
scolaire
• Suis-jeacteur ou spectateur
dans mes cours ?
Comment améliorer ma
participation en classe ?
• Apprendre activement, c'est
questionner I
Atteindre le but
La contrôlabilité de la tâche
(Aquoi j'attribue mes réussites
ou mes échecs ?)
• Quel contrôleai-je sur les
causes de mes réussites
et de mes échecs
scolaires ?
• Le choc de la première
évaluation
Fig. 3.8 - Représentation schématique de l'ensemble des interventions à l'adresse des élèves
3.4 LA MÉTHODOLOGIE UTILISÉE POUR « EXPÉRIMENTER », À TITRE
EXPLORATOIRE, QUELQUES PLANS D'INTERVENTION
Des trente-cinq plans d'intervention élaborés et validés, seize ont été expérimentés sous diverses
modalités. Cinq interventions à l'adresse des élèves ont été expérimentées. Cependant, aucun des
mini-tests n'a fait l'objet d'expérimentation puisque leurs items avaient tous été validés et testés
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élèves, seulement deux n'ont fait l'objet, ni dans cette recherche ni dans d'autres, d'une forme
d'expérimentation. Onze interventions sur vingt-quatre à l'adresse des professeurs ont été
expérimentées. Les autres n'ont pu l'être, les circonstances, les conditions et le temps ne le
permettant pas. Nous préciserons et décrirons maintenant les modalités suivies pour expérimenter,
à tiuje exploratoire, certaines interventions.
3.4.1 L'EXPÉRIMENTATION D'INTERVENTIONS À L'ADRESSE DES ÉLÈVES
Les élèves ont expérimenté des interventions à leur adresse sous deux formes : 1) lors de leur
participation à un cours et 2) lors d'une session d'encadrement. Une grille d'évaluation de
l'intervention a été distribuée aux élèves à la fin de l'expérimentation10 ou des commentairesécrits
ou verbaux ont été recueillis par les professeurs qui procédaient à l'expérimentation. Les
interventions « expérimentées », à titre exploratoire, sont les suivantes :Apprendre à devenir son
propre professeur, Comment déceler et organiser les informations essentielles à son
apprentissage ? ;Peserle pour et le contre avant d'agir, L'importance d'une décision réfléchie ;
J'ai un problème... « Je prends le temps de le résoudre » ; Quel contrôle ai-je sur les causes de
mes réussites et de mes échecs scolaires ? ; Le choc de la première évaluation. Le tableau 3.11, de
lapage suivante, indique le cadre d'expérimentation des interventions et le nombre de sujets qui les
ont expérimentées.
Les élèves qui ont expérimenté les interventions étaient tous inscritsà l'enseignement régulier. Ils
provenaient de trois cégeps, André-Laurendeau, Bois-de-Boulogne et Montmorency. Ils étaient
inscrits dans les deux secteurs d'étude, le secteur général et le secteur professionnel. Les
expérimentations se sont déroulées entre le mois de janvier 1995 et décembre 1996. Le but des
expérimentations était de vérifier si les objectifs poursuivis par l'intervention étaient atteints,
d'évaluer la pertinence, l'utilité de l'intervention et d'en mesurer l'efficacité dans un ensemble
d'interventions voulant améliorer la motivation scolaire, d'obtenir des remarques et des
suggestions pour l'améliorer.
1° Le lecteur trouvera en Appendice B la fiche d'évaluation distribuée aux sujets. C'est la même fiche qui est
utilisée pour évaluer toutes les interventions. Cependant, les informations propres à chaque intervention (par
exemple, le titre de l'intervention, les objectifs poursuivispar l'intervention,etc.) changent d'une fiche à l'autre.
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Tableau 3.11
Le nombre de sujets qui ontexpérimenté les interventions à l'adresse des élèves
et le cadre de l'expérimentation
Le titre de l'intervention Cadre de l'expérimentation Nombre de sujets
Apprendre à devenir son propre
professeur, Comment déceler et
organiser les informations essentielles
à son apprentissage ?
Projet d'encadrement en sciences
humaines
112 élèves
Peser le pour et le contre avant d'agir,
L'importance d'une décision réfléchie
Dans des cours d'intégration du
programme de sciences humaines 62 élèves
J'ai un problème... « Je prends le
temps de le résoudre »
Dans un cours d'interactions et de
communication dans le monde
professionnel, cours dispensé à des
élèves de Techniques de réadaptation,
de bureautique et de diététique
25 élèves
Quel contrôle ai-je sur les causes de
mes réussites et de mes échecs
scolaires ?
Dans un cours de philosophie
32 élèves
Le choc de la première évaluation Dans un cours de philosophie 20 élèves
3.4.1.1 L'expérimentation de Apprendre à devenir son propre professeur, Comment
déceler et organiser les informations essentielles à son apprentissage ?
L'intervention Apprendre à devenir son propre professeur, Comment déceler et organiser les
informations essentielles à son apprentissage ?aétéexpérimentée, à l'automne 1996, dans le cadre
d'un projet d'encadrement des nouveaux élèves du programme de sciences humaines du cégepde
Bois-de-Boulogne. Le but de ce projet d'encadrement11 était de venir en aide aux élèves qui
éprouvent des difficultés lors de leur première session au cégep. Les objectifs généraux du projet
étaient de fournir aux élèves des outilsqui leur permettent d'améliorer leur performance scolaire
pour éviter l'échec et des moyens d'augmenter leur motivation pour persévérer dans leurs études.
Pour atteindre ce but, Gauthier (1996) a décidé d'utiliser certaines interventions élaborées dans le
cadre de la présente recherche, plus spécifiquement Apprendre à devenir son propre professeur,
Comment déceler et organiser les informations essentielles à son apprentissage ? Les autres
interventionsutilisées par Gauthier lui ont servi de références pours'approprier le modèle et pour
bien comprendre la démarche suggérée. Un chercheur de la présente recherche, Denise Barbeau,
l'a assistée tout au long de la démarche.
11 Les informations relatives à ce point sont tirées du Rapport sur l'activité d'encadrement du programme de
sciences humaines rédigé par Monique Gauthier,responsable du projet.
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Pour identifier les élèves ayant besoin d'encadrement, Gauthier a fait passer à 316 élèves de
première session du programme de sciences humaines la version papier-crayon du TSIMS. « De
ceux-là, 17 (5 %) présentaient des problèmes multiples, 148 (47 %) présentaient des problèmes,
soit de stratégies cognitives, soit de gestion et 151 (48 %) ne présentaient aucun problème. Le
testing a permis d'identifier cinq groupes d'élèves : ceux qui n'ont pas besoin d'aide, ceux dont
lesstratégies cognitives sontà améliorer, ceux qui ont des problèmes de gestion de temps, ceux
dont les problèmes sont de type affectif et finalement ceux qui ont des problèmes mixtes. »
(Gauthier, 1996, p. 1). Àla suite du testing, Gauthier a fait parvenir par écrit àchacun des élèves
ses résultats au test. Puis, elle a invité les 165 élèves présentant des difficultés à la contacter.
Gauthier a reçu 112élèves pour l'encadrement. Certains ont été rencontrés une fois, d'autres uois
fois, mais enmoyenne les élèves ont assisté àdeux rencontres. Ne sont considérés dans la présente
expérimentation que les élèves qui présentaient des problèmes au niveau de leur stratégies
cognitives.
Lors de la première rencontre, avec les élèves qui présentaient des lacunes dans leurs stratégies
cognitives, elle a suivi ladémarche suivante : 1) elle aétudié avec eux leurs résultats au test puis,
2) elle leur a proposé une démarche d'aide à partir du texte Comment devenir son propre
professeur. Si les élèves acceptaient sa proposition d'aide, elle leur expliquait les stratégies
d'élaboration présentées dans le texte et leur demandait de lesappliquer à leurs cours durant une
semaine. Elle les revoyait pour une deuxième rencontre, s'ils ledésiraient, pour analyser avec eux
les résultats de leurs essais d'application de stratégies d'élaboration aux cours qu'ils suivaient.
Puis, s'ils désiraient poursuivre la démarche, elle leur expliquait les stratégies d'organisation de
connaissancesprésentéesdans le texte. S'ils le désiraient, elle les rencontrait une troisième fois.
Pour évaluer l'effet de son programme d'encadrement visant à améliorer les stratégies cognitives,
Gauthier a fait remplir une fiche d'évaluation aux dix élèves qui sesont présentés trois fois. Elle a
également rencontré, au hasard, deux élèves pour des commentaires verbaux plus élaborés. Sept
des dix élèves qui ont rempli une feuille d'évaluation étaient de sexe féminin ; sept des dix élèves
se perçoivent comme moyennement ou faiblement motivés ; les deux autres s'évaluent comme
fortement motivés. Pouridentifier la perception de leur motivation, lesélèves donnent unecotesur
une échelle de 1 à 5, (1 correspondant à « très faible » et 5 à « très forte »). Nous considérons
comme faiblement motivés les élèves qui ont donné lacote 1et2,moyennement motivés les élèves
qui ontdonné la cote 3 et fortement motivés lesélèves qui ontchoisi lescotes 4 et 5. Les résultats
de cette expérimentation et de toutes les expérimentations seront présentés dans le prochain
chapitre.
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3.4.1.2 L'expérimentation de Peser le pour et le contre avant d'agir, L'importance
d'une décision réfléchie
L'intervention Peser le pour et le contre avant d'agir, L'importance d'une décision réfléchie aété
expérimentée à la session hiver 1996, au cégep de Bois-de-Boulogne, dans le cadre d'un cours
d'intégration des acquis en sciences humaines. Cette intervention qui présente une méthode de
prise de décision aété utilisée par trois professeurs12 pour le travail final du cours d'intégration des
acquis du programme de sciences humaines. Ces professeurs ont alors suivi la démarche
suivante :
1. distribution aux élèves du texte Peser lepour et le contre avant d'agir. L'importance d'une
décision réfléchie13 etautoapprentissage par les élèves, àpartir de ce texte, de laméthode de
prise de décision ;
2. distribution aux élèves d'un texte d'application de la méthode de prise de décision à un
problème élaboré pareux14.
Une fiche d'évaluation a été remplie à lafin de l'expérimentation par les 63 élèves qui ont procédé à
l'expérimentation. Le tableau suivant présente les caractéristiques de ces élèves.
Tableau 3.12
Description des élèves qui ont expérimenté l'intervention
Peser le pour et le contre avant d'agir, L'importance d'une décision réfléchie
Session d'étude 4e session 7e session N total
61 élèves 1 élève 62 élèves
Sexe des élèves féminin masculin
47 élèves 15 élèves
Perception de leur motivation faiblement motivé moyennement
motivé
fortement motivé
2 élèves 14 élèves 46 élèves
3.4.1.3 L'expérimentation de J'ai un problème... «Je prends le temps de le
résoudre »
L'intervention J'ai un problème... «Je prends le temps de le résoudre »a été expérimentée à la
session automne 1995, au cégep Montmorency, dans le cadre d'un cours d'Interactions et
communication dans le monde professionnel auprès d'élèves de trois programmes techniques
différents :réadaptation, bureautique etdiététique. Cette intervention qui présente une méthode de
12 Quatre professeurs désiraient utiliser l'intervention, mais un professeur s'est absenté durant la période où
l'intervention s'est déroulée.
13 Ce texte permet aux élèves une appropriation théorique etpratique relativement simple d'une méthode de prise de
décision. C'est le contenude ce textequi étaitobjetd'expérimentation.
14 Lelecteur trouvera aux pages 10 à15 de l'intervention àl'adresse des professeurs, Un moyen défaire des choix
éclairés etréfléciûs : la prise de décision, la narration de l'ensemble de la procédure utilisée par les professeurs.
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résolution de problèmes a été utilisée parun professeur de psychologie. Connaître une procédure
de résolution de problèmes est très important pour ces élèves et fait partie d'une compétence à
développer dans ce cours. Comme pour les autres interventions, une fiche d'évaluation a été
remplie par les 25 élèves à la fin de l'expérimentation. Le tableau suivant présente les
caractéristiques de ces élèves.
Tableau 3.13
Description des élèves qui ont expérimenté l'intervention
J'ai unproblème... « Je prendsle temps de le résoudre »
Sexe des élèves féminin masculin N total
22 élèves 3 élèves 25 élèves
Perception de leur motivation faiblement motivé moyennement
motivé
fortement motivé
3 élèves 8 élèves 14 élèves
Programme d'études T. de réadaptation T. de bureautique T. de diététique
6 élèves 8 élèves 11 élèves
Session d'études 3e 5e 5e 3e 6e 8e
1 él. 5 él. 8 él. 1 él. 1 él. 9él.
3.4.1.4 L'expérimentation de Quel contrôle ai-je sur les causes de mes réussites et
de mes échecs scolaires ?
L'intervention Quelcontrôle ai-je surles causesde mesréussites et de mes échecs scolaires ? a été
expérimentée à la session hiver 1995, au cégep de Bois-de-Boulogne, dans le cadre d'un cours de
philosophie. Cette intervention présentait, lors de l'expérimentation, une façon de s'approprier la
cause de ses réussites et de ses échecs scolaires. Comme pour les autres interventions, une fiche
d'évaluation a été remplie par les 32 élèves à la fin de l'expérimentation. Le tableau de la page
suivanteprésente les caractéristiques de ces élèves.
Tableau 3.14
Description desélèvesqui ontexpérimenté l'intervention
Quelcontrôleai-je sur les causesde mes réussîtes et de meséchecs scolaires ?
Sexe des élèves féminin masculin N total
19 élèves 13 élèves 32 élèves
Perception de leur motivation faiblement motivé moyennement
motivé
fortement motivé








8 7 7 5 4 1
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3.4.1.5 L'expérimentation de Le choc de la première évaluation
L'interventionLe chocde la premièreévaluation a été expérimentée à la session automne 1996,au
cégep André-Laurendeau, dans le cadre d'un cours de philosophie auprès de vingt élèves inscrits
en première session au bac. international. Le butdecette intervention estderéfléchir auxcauses de
la réussite ou de l'échec à un premier examen. Comme pour les autres interventions, une fiche
d'évaluation a été remplie par les 20 élèves à la fin de l'expérimentation. Le tableau suivant
présente les caractéristiques de ces élèves.
Tableau 3.15
Description des élèves qui ont expérimenté l'intervention
Le chocde la premièreévaluation
Sexe des élèves féminin masculin N total
10 élèves 12 élèves 22 élèves
Perception de leur motivation faiblement motivé moyennement
motivé
fortement motivé
0 élève 4 élèves 18 élèves
3.4.2 L'EXPÉRIMENTATION D'INTERVENTIONS À L'ADRESSE DES PROFESSEURS
Les interventions « expérimentées » auprès des professeurs l'ont été sous diverses formes :
1) lors de sessions de perfectionnement dans le cadre de cours Performa (perfectionnement des
maîtres) dispensés par un chercheur, Denise Barbeau ; 2) en classe, lors de prestation de cours.
Une grille d'évaluation était distribuée aux participants — professeurs ou élèves— à la fin de
l'expérimentation15 oudes commentaires écrits étaient recueillis. Les interventions expérimentées,
à titre exploratoire, sont les suivantes : Puis-je connaître tous mes élèves ?, Variations sur un
même thème ; La déroute des irritants ; Faire apprendre activement, c'est amener les élèves à
questionner /, Un moyen défaire des choix éclairés et réfléchis : la prise de décision ; Quand la
mémoire fait réussir... ou échouer, Connaître le fonctionnement de la mémoire pour mieux
enseigner et pour mieux apprendre ; Devrait-on enseigner et évaluer de la même façon des
connaissances théoriques et des connaissances pratiques ? ; Maîtriser son enseignement pour
mieux contrôler les apprentissages, L'engagement cognitif \ Comment l'élève s'explique-t-il ses
résultats,Les attributionscausales ; Comment reconnaître les émotions... et mieux les maîtriser ?
15 Le lecteur trouvera en Appendice C la fiche d'évaluation distribuée aux sujets. C'est la même fiche qui est
utilisée pourévaluer toutes les interventions. Cependant, les informations propres à chaque intervention (par
exemple,le titrede l'intervention, les objectifs poursuivis par l'intervention, etc.) changent d'une fiche à l'autre.
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« S'exercer à penser » pour « ressentir et agir autrement » ; Confrontation des pensées
irréalistes, Conséquences de la tendance à catastropher. Le tableau 3.16 indique le nombre de
sujets qui ontexpérimenté les interventions et le cadre de l'expérimentation.
Tableau 3.16
Le nombrede sujetsqui ontexpérimenté les interventions à l'adressedes professeurs
et le cadre de l'expérimentation
Le titre de l'intervention Modalité d'expérimentation Nombre de sujets
Puis-je connaître tous mes élèves ?,
Variations sur un même thème
Dans le cadre d'un cours Performa 12 professeurs
La déroute des irritants Dans le cadre d'un cours Performa 2 professeurs
Faire apprendre activement, c'est
amener les élèves à questionner !
Dans le cadre d'un cours Performa 2 professeurs
Quand la mémoirefait réussir... ou
échouer, Connaître le fonctionnement
de la mémoire pour mieux enseigneret
pour mieux apprendre
Dans le cadre de deux cours Performa 11 professeurs
et 19 professeurs
Devrait-on enseigner et évaluer de la
mêmefaçon des connaissances
théoriques et des connaissances
pratiques ?
Dans le cadre de deux cours Performa 11 professeurs
et 19 professeurs
Maîtriser son enseignement pour
mieux contrôler les apprentissages,
L'engagement cognitif
Dans le cadre d'un cours Performa 10 professeurs et
2 conseillers pédagogiques
Un moyen défaire des choix éclairés et
réfléchis : la prise de décision
Dans le cadre d'un cours Performa 2 professeurs
Comment l'élève s'explique-t-il ses
résultats, Les attributions causales
Dans un cours de philosophie 1 professeur
auprès de 28 élèves
Comment reconnaître les émotions...
et mieux les maîtriser ? « S'exercer à
penser » pour « ressentir et agir
autrement »
Dans un cours d'interactions et de
communication dans le monde
professionnel, cours dispensé à des
élèves de Techniques de réadaptation,
de bureautique et de diététique
1 professeur
auprès de 34 élèves
Confrontation des pensées irréalistes Dans un cours d'interactions et de
communication dans le monde
professionnel, cours dispensé à des
élèves de Techniques de réadaptation,
de bureautique et de diététique
1 professeur
auprès de 27 élèves
Conséquences de la tendance à
catastropher
Dans un cours d'interactions et de
communication dans le monde
professionnel, cours dispensé à des
élèves de Techniques de réadaptation,
de bureautique et de diététique
1 professeur
auprès de 28 élèves
Dans un premier temps, nous présentons les interventions expérimentées dans le cadre de cours
Performa (perfectionnement des maîtres) dispensés par l'Université de Sherbrooke et ensuite les
interventions expérimentées en classe durant des cours à l'enseignement régulier.
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3.4.2.1 Les interventions expérimentées dans le cadre de cours Performa
Six interventions à l'adresse des professeurs ont été expérimentées dans le cadre de cours
Performa. Deux de ces interventions l'ont été par deux professeurs, lors d'un travail réflexif faisant
l'objet d'une présentation orale devant dix autres professeurs ;ce sont les interventions La déroute
des irritants et Faire apprendre activement, c'est amener les élèves à questionner. Trois
interventions ont été objets d'une étude approfondie par les participants de trois activités Performa.
Deux de ces activités se sont tenues à Rivière-du-Loup et l'autre à Rimouski. Ce sont les
interventions Quand la mémoire fait réussir... ou échouer ;Devrait-on enseigner et évaluer de la
même façon des connaissances théoriques et des connaissances pratiques ?et Maîtriser son
enseignement pour mieux contrôler les apprentissages. Des fiches d'évaluation ont été distribuées
aux professeurs àla fin des sessions de perfectionnement. Finalement, l'intervention Puis-je
connaître tous mes élèves ?aété appliquée par des professeurs du cégep de Saint-Jérôme àun ou à
plusieurs de leurs groupes-classes. Les professeurs ont évalué par écrit leur expérience. Ce sont
ces écrits qui servent d'évaluation pour cette intervention.
3.4.2.2 Les interventions expérimentées dans le cadre de cours à l'enseignement
régulier
Une intervention àl'adresse des professeurs, Un moyen défaire des choix éclairés et réfléchis, a
été expérimentée, àla session hiver 1996, par trois professeurs (un professeur d'anthropologie, un
professeur de sciences administratives et un professeur de sciences politiques) dans le cadre d'un
cours d'intégration des acquis du programme de sciences humaines. Deux professeurs ont accepté
de remplir une fiche d'évaluation suite àleur expérience. L'autre professeur n'a pas voulu se
soumettre à ce type d'exercice.
Quatre interventions reliées àla variable perceptions attributionnelles, Comment l'élève s'explique-
t-il ses résultats, Comment reconnaître les émotions... et mieux les maîtriser ?, Confrontation de
pensées irréalistes et Conséquences de la tendance àcatastropher ont été expérimentées par deux
professeurs ; la première par un professeur de psychologie du cégep Bois-de-Boulogne à la
session Hiver 1995 et les trois autres par un professeurs de psychologie du cégep Montmorency.
Ces trois dernières interventions ont été expérimentées à la session Hiver 1995. Dans cesquatre
interventions, le professeur aprincipalement un rôle de tuteur, d'accompagnateur d'une démarche
réalisée par les élèves dans le but de mieux contrôler certains aspects de la réalité scolaire. D'où
l'importance dans ce type d'expérimentation de tenir compte de la réaction des élèves. C'est en fait
la réaction des élèves, après l'intervention, qui indique si l'intervention aatteint les objectifs pour
lesquels elle a été conçue. Une fiche d'évaluation a donc été distribuée et au professeur et aux
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élèves qui ont appliqué l'intervention. Pour cette raison, nous décrivons ici les caractéristiques des
élèves qui ont fait l'intervention. Les tableaux 3.17, 3.18, 3.19 et 3.20 présentent les
caractéristiques dessujets pourchaque intervention expérimentée.
Tableau 3.17
Description des élèves qui ont expérimenté l'intervention
Comment l'élève s'explique-t-il ses résultats
Sexe des élèves féminin masculin N total
30 élèves 13 élèves 43 élèves
Perception de leur motivation faiblement motivé moyennement
motivé
fortement motivé







5 élèves 6 élèves 12 élèves 20 élèves
Tableau 3.18
Description des élèvesqui ont expérimenté l'intervention
Comment reconnaître les émotions... et mieux les maîtriser ?
Sexe des élèves féminin masculin N total
28 élèves 28 élèves 56 élèves
Perception de leur motivation faiblement motivé moyennement
motivé
fortement motivé





1 élève 55 élèves
Tableau 3.19
Description desélèves quiontexpérimenté l'intervention
Confrontation depenséesirréalistes
Sexe des élèves féminin masculin N total
15 élèves 14 élèves 29 élèves
Perception de leur motivation faiblement motivé moyennement
motivé
fortement motivé
0 élève 3 élèves 26 élèves
Programme d'études Sciences humaines
L 29 élèves
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Tableau 3.20
Description des élèves qui ont expérimenté l'intervention
Conséquences de la tendance à catastropher
Sexe des élèves féminin masculin N total
14 élèves 14 élèves 28 élèves
Perception de leur motivation faiblement motivé moyennement
motivé
fortement motivé
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Ce chapitre présente l'exposé des résultats. Nous réservons la discussion pour le chapitre suivant.
L'exposé des résultats se divise en quatre parties. La première partie expose la méthode utilisée
pour analyser les résultats. La deuxième partie se consacre àl'étude descriptive des résultats selon
les cinq variables de la motivation scolaire considérées dans cette recherche — les perceptions
attributionnelles, la perception de sa compétence, la perception de l'importance de la tâche,
l'engagement cognitif et la participation —, et cela pour les deux groupes cibles — les
professeurs et les élèves. La troisième partie résume les grandes lignes de l'analyse et, la quatrième
partie rend compte de l'évaluation que font les professeurs collaborateurs de leur participation àla
recherche.
4.1 LA MÉTHODE UTILISÉE POUR ANALYSER LES RÉSULTATS
Les fiches d'évaluation utilisées par tous les groupes d'évaluatcurs (les professeurs collaborateurs,
les élèves collaborateurs, les experts et lessujets expérimentateurs de certaines interventions) ont
servi d'assises à l'analyse des résultats16. Bien que cette recherche soit de type qualitatif, nous
analysons les résultats obtenus aux questions fermées des fiches d'évaluation où l'ensemble des
évaluateurs ont indiqué par une cotesur une échelle de 1à6 (1 correspondant à « nullement » et 6
à « entièrement ») leur appréciation de l'aspect de l'intervention à évaluer (exemple de question :
« Le titre de l'intei-vention présente-t-il clairement le contenu de l'intervention ? »). Pour chaque
intervention, nous indiquons la moyenne des résultats obtenus pour chaque question fermée. Le
tableau 4.1 illustre l'ensemble des éléments sur lesquels chaque évaluateur a eu à se prononceret
sera notremodèle de présentation des résultats tout au long de ce chapitre. Ce tableau se divise en
trois parties : le bilan final, l'analyse détaillée et lacotemoyenne d'appréciation des interventions.
Le « Bilan final » des interventions donne la cote moyenne de l'appréciation générale de
l'ensemble des évaluateurs sur l'utilité et l'efficacité des interventions et rapporte la cote de la
16 Ces fiches sont présentées aux Appendices Aet B.
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recommandation que l'ensemble des évaluateurs font pour chacune des cinq variables de la
motivation scolaire considérée dans la recherche. L'« Analyse détaillée » des interventions
rapporte les forces et les faiblesses soulignées par les évaluateurs ainsi que leurs remarques et
leurssuggestions générales. Le Verbatim est utilisé pour rapporter le point de vue des évaluateurs.
Enfin, la dernière partie de chaque tableau, « Cote moyenne d'appréciation des interventions »,
présente en détail les cotesmoyennes d'appréciation des évaluateurs pour chacun des élémentsdes
interventions (titre, objectifs, contexte, avantages, procédure et limites).
Tableau 4.1
Présentation des éléments d'un tableau synthèse des résultats se rapportant à une des
cinq variables de la motivation scolaireconsidérée dans la recherche
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Nous présentons les résultats obtenus dans cette recherche par tableaux puisque ce mode
d'organisation des données nous permet de mieux visualiser l'ensemble des résultats obtenus pour
chaque intervention. La présentation par tableaux paraît aussi la forme la plus économe et la moins
répétitive pour rapporter la synthèse des principales forces et faiblesses notées par l'ensemble des
évaluateurs. La présentation par tableaux nous permet enfin de respecter la pensée des évaluateurs
puisque nous y intégrons également le Verbatim des remarques et des suggestions générales faites
sur les interventions dans un ensemble organisé.
Comment comprendre les chiffres apparaissant dans les tableaux ? Nous avons inclus dans les
calculs des moyennes tous les résultats obtenus pour une question peu importe le moment où
17 Nous avons donné àchaque plan d'intervention un code etc'est ce code que nous utilisons dans laprésentation
des résultats.
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chaque évaluateur aeu à remplir la fiche d'évaluation. Par conséquent, sont comptabilisés sous une
même cote moyenne les résultats des collaborateurs, des experts et des sujets d'expérimentation
quand cela aété possible. Lesrésultats qui apparaissent au tableau reflètent ainsi l'appréciation des
interventions pendant les deux premières phases d'élaboration. Ils rapportent donc les cotes les
plus faibles possibles que nous pouvions obtenir pour ces interventions, puisqu'après chaque
évaluation par un des groupes collaborateurs, les interventions étaient corrigées en tenant compte
de leurs commentaires et de leurs suggestions. Lorsque, par exemple, lors de la première phase
d'évaluation les collaborateurs donnaient une note faible à la question « clarté » du titre, nous
modifiions le titre de l'intervention en tenant compte des remarques et des suggestions des
collaborateurs18. Lorsque des écarts considérables ont été obtenus entre un groupe d'évaluateurs et
un autre, nous l'indiquons dans le tableau de présentation des résultats de l'évaluation de chaque
item de l'intervention. Nous croyons qu'il est important pour un lecteur de savoir, par exemple,
que77,6 % de 67 évaluateurs (collaborateurs, experts et sujets) recommandaient les interventions
se rapportant à une des cinq variables considérées, et cela avant même la rédaction de la version
finale de l'intervention.
Nous avons également analysé les réponses des divers évaluateurs (collaborateurs, experts et sujets
de l'expérimentation) aux questions ouvertes des fiches d'évaluation. Dans la deuxième partie du
tableau, nous regroupons ces réponses sous trois grands thèmes : les forces des interventions,
leurs points faibles et les remarques ou suggestions d'ordre général. Nous rapportons les
commentaires qui résument le mieux la pensée de l'ensemble des évaluateurs ainsi que ceux qui
nous semblent majeurs, même s'il proviennent d'un seul évaluateur.
4.2 L'ÉTUDE DESCRIPTIVE DES RÉSULTATS SELON LES GROUPES CIBLÉS ET SELON LES
VARIABLES DE LA MOTIVATION SCOLAIRE CONSIDÉRÉES
Dans cette partie, nous présentons les résultats obtenus selon les groupes ciblés et selon les
variables de la motivation scolaire considérées. Dans un premier temps, nous présentons les
résultats obtenus pour les interventions à l'adresse des professeurs et dans un deuxième temps,
ceux obtenus pour les interventions à l'adresse des élèves.
4.2.1 LA PRÉSENTATION DES RÉSULTATS POUR LES INTERVENTIONS ÀL'ADRESSE DES PROFESSEURS
SELON LES CINQ VARIABLES DE LAMOTIVATION SCOLAIRE CONSIDÉRÉES
Dans la présentation des résultats obtenus pour les interventions à l'adresse des professeurs, nous
indiquons aussi, lorsque cela est pertinent, les résultats obtenus lors de l'expérimentation de
C'est donc la version révisée que les experts obtenaient et évaluaient. Nous procédions de la même façon entre
l'évaluation des experts et l'expérimentation par les sujets. Les sujets obtenaient donc une version révisée en
fonction des commentaires des experts. La rédaction finale des textesdes interventions suivaitles commentaires
des experts sauf pour les interventions qui n'ont pas été expérimentées ; la rédaction finale des interventions
suivaitalors l'évaluation des experts.
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certaines interventions. L'ordre de présentation des résultats obtenus dans cette recherche
correspond à l'ordre d'apparition des interventions dans le recueil d'interventions. Nous
commençons donc par les résultats pour les interventions se rapportant à la variable
« Participation ».
4.2.1.1 Les résultats pour les interventions serapportant à la variable « Participation »»
Les résultats des interventions «Puis-je connaître tous mes élèves ? Variation sur un même
thème »(PA1)19 ;«Comment créer un climat de classe positif »(PA2) ;«Un environnement
pédagogique paisible et ordonné :une responsabilité partagée, La discipline en classe »(PA3) ;
« La déroute des irritants » (PA4) ; «Faire apprendre activement, c'est amener les élèves à
questionner »(PA5) ;«L'esprit d'équipe, Comment le travail en équipe peut-il entraîner une plus
grande participation ?»(PA6) ; «La motivation scolaire de mes élèves : J'y vois... moi
aussi !, Comment intervenir pour améliorer la motivation scolaire ?»(PA7) sont présentés dans
cette section.
Les sept interventions ont fait l'objet d'une analyse critique par les quatre professeurs
collaborateurs. Cette analyse aété suivie de la réécrilure des sept textes. La nouvelle version de
chaque plan d'intervention aété soumise àune analyse fine de trois experts, analyse qui aété
suivie, àson tour, par la réécriture des sept interventions et par une expérimentation de PA 1et PA
4par respectivement douze et deux professeurs dans le cadre d'un cours Performa. Le tableau 4.2
présente les résultats obtenus pour l'ensemble des interventions pour les professeurs se rapportant
à la variable motivationnelle « Participation »20.
Tableau 4.2
Résultats obtenus pour les interventions se rapportant àla variable
«Participation», à l'adresse des jproj^sseurs
COMMENT LES ÉVALUATEURS PERÇOIVENT-ILS LES INTERVENTIONS SUR LA PARTICIPATION ?
BILAN FINAL
^UTILITE : 4,6/6 (76,6 %)
^EFFICACITÉ: 4j8/6 (80 %)
*»RECOMMANDERIEZ-VOUS CES Oui
INTERVENTIONS ? Non
CS 52 des 67 évaluations obtenues (77,6 %)
(S 15 évaluations sur 67 (22,4 %)
ANALYSE DÉTAILLÉE
Forces




• L'intervention PA 1 est « un peu
irréaliste et elle sera toujours, pour moi
en tous cas, un peu artificielle ».
19 Nous avons donné à chaque intervention un code et c'est ce code que nous utiliserons dans cette analyse. Le P
indique que l'intervention s'adresse aux professeurs, le Aindique sa place dans le recueil d'interventions et le 1
indique le chapitre, soit ici le 1er chapitre de la lère partie du recueil d'interventions àl'adresse des professeurs.
20 Nous signalons au lecteur que l'intervention PA 6 est le résultat de deux interventions distinctes et
complémentaires. Par conséquent, les scores rapportés à PA 6 sont les scores moyens de deux évaluations
différentes quiont étéeffectuées parlesprofesseurs collaborateurs.
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Tableau 4.2 (suite)
Résultats obtenus pour les interventions se rapportant àla variable
«Participation » àl'adresse des professeurs
C'est important, PA 2«c'est facile à faire, ça améliore les relations
a 1intérieur de la classe ».
Pour PA 3,« Des règles claires sont essentielles etassurent une
gestion — transparente — de la classe ».
L'intervention PA 4«est bonne pour le questionnement qu'elle
oblige àeffectuer et par le début de solution qu'elle propose ».
L'intervention PA 5«est àcultiver et àadapter àson enseignement
pour démystifier la discipline etmontrer qu'elle est abordable ».
«L'intervention va de soi, (...) un jeune professeur peut craindre ce
type d'enseignement parce qu'il ne maîtrise pas encore sa matière, et
le trac qu'il peut ressentir ». «Cela rend la classe animée, active et
c'est bien ! »
«L'idée de présenter régulièrement l'état des travaux de l'équipe est
vraiment intéressante ». «PA 6 est facile àutiliser, originale
simple,et force l'élèveà être actif ».
«Je trouve les trois phases du processus d'aide de l'intervention
PA 7excellentes ». «L'intervention est particulièrement impor
tante, unesorte de mode d'emploi duguide. Absolument incontour
nable ».
*—' "" •"" •»—« • TIUUUUULL-...
« Il ne faudrait pas exagérer lesbienfaits
de l'intervention, les irritants ne vont
malheureusement pas — s'évaporer
pour autant ».
<< Vous seriezprudents d'affirmer
implicitement que l'élève va — se sentir
à l'aise — ou — adhérer — au codede
fonctionnement ». «Faire participer les
élèves àl'élaboration ducodeme semble
audacieux mais peut êtreintéressant ».
«Poser des questions s'adapte mal aux
coursde ma discipline».
« Malgré larestructuration complète de
PA 7 qui allègela lourdeur de tout le
processus (...)Jen'arrive pas à voircela
sur un plan pratiqueavec mes classes
actuelles de quarante élèves ».
Remarques et suggestions générales
'VW»W^W»WWWWV»WW»W(v)
«Il serait avantageux de muhiplier les situaUons où les questions des élèves peuvent être exploitées pour favorï-
SJtflïrU? ^ ""* Ia qUa*é deS aPPrentissa^ »; «d'enseigne? aux élèvesl^^SSU
ïï?5à£ «5? fS ?'TTTplCX^ k*"*" de ^thèse, de résolution de problèmes, etc »
«Je trouve excellente l'idée de répertorier par un code toutes les règles pour un bon fonctionnement»
«Lensemble de l'intervention devrait être faite en département ou en pro^amme d'études, (...) elle cœvSiparfaitement pour établir une politique commune départementale». conviendrait
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Tableau 4.2 (suite)
Résultats obtenus pour les interventions se rapportant àla variable
« Participation » à l'adresse des prolesseurs
^S^^-^h<""" •'"•"












aussi ! (PA 7ff;
Les interventions se rapportant àla variable «Participation »sont perçues comme utiles par
76 6%des évaluateurs et efficaces par 80 %d'entre-eux, 77,6 %des évaluateurs les
recommanderaient àd'autres professeurs. Comment peut-on expliquer que près de 23 %des
évaluateurs ne perçoivent pas ces interventions utiles bien qu'elles soient perçues comme efficaces
par 80 %des personnes interrogées et qu'elles sont recommandées par 78 %d'entre elles?
Pourquoi environ 22 %d'enttre elles semblent réticentes ?La remarque suivante :«Je n'arrive
pas àvoir cela sur un plan pratique avec mes classes actuelles de quarante élèves »est-elle une
piste de compréhension de ces résistances ?
4.2.1.2 Les résultats pour les interventions se rapportant àla variable «Perception de l'importance de
la tâche »
Les résultats des interventions «Enseigner par la méthode "avant, pendant, après », Les
approches historique, conceptuelle et projective impliquées dans l'étude de tout
phénomène »(PB1) ;«Apprendre en expérimentant. Comment utiliser la démarche scientifique
dans l'enseignement »> (PB2) ; «La résolution de problèmes pour enseigner un contenu
disciplinaire, Se préparer àenseigner par... Résolution de problèmes !, Enseigner par-
Résolution de problèmes !, Et si créer rendait l'enseignement signifiant !... »(PB3) ;«Un
22 raie intervenuon atoujours soulevé un consensus quant au fond et àla pertinence, mais un malaise «"»•**«»SSoTpa?cœsSenr.»us avons repris l'élaboration de cette intervention et la structurauon du ttxte à£*ttatafo"s ous avons soumis le texte àla critique des professeurs collaborateursavant de leSïïK«te «Sexperts. La dernière version ne soulevé plus de malaise quantàson utu.sa.io».
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moyen de faire des choix éclairés et réfléchis : la prise de décision » (PB4) ; «De l'importance
de justifier un point de vue, Développer la pensée critique dans les cours » (PB5) sont présentés
dans cette section.
Les cinq interventions ont fait l'objet d'une analyse critique par les quatre professeurs
collaborateurs. Les résultats decette analyse ontentraîné laréécriture descinq textes. La nouvelle
version de chaque intervention aété soumise àune analyse fine de trois experts, analyse qui aété
suivie, àson tour, par la réécriture des cinq interventions et par une expérimentation de PB 4 par
deux professeurs. Le tableau 4.3 présente les résultats obtenus pour l'ensemble des interventions
pour les professeurs se rapportant àla variable motivationnelle « Perception de l'importance de la
tâche ».
Tableau 4.3
Résultats obtenus pour les interventions serapportant à la variable « Perception de
l'importance dela.tâches» à l'adresse des professeurs





Gfl 47 des 51 évaluations obtenues (92,1 %)
Gfl 4 évaluations sur 51 (7,9 %)
ANALYSE DETAILLEE
Forces
« Interventions très bien structurées, exemples
clairs et signifiants ».
Interventions « stimulantes parce qu'elles font ap
pel à la logique et à la capacité d'imaginer ».
« Démarches pédagogiques intéressantespour sti
muler les élèves et les aider à mieux comprendre la
matière ».
« Propre à stimuler la créativité des élèves (...) ré
pond au besoind'apprentissage concretdes
élèves ».
« Textes clairs. L'ensemble est bien structuré ».
« Interventions riches d'informations pour qui
veut développer la pensée critique à travers
l'enseignement ».
« J'y ai appris beaucoup et nul doute que les
enseignants y trouveront matière à résoudre des
problèmespédagogiquesprésents dans leur pratique
actuelle ».
« Claires, bien détaillées, suffisamment variées
dans les exemples pour être utiles à plusieurs pro
fesseurs, (...) opérationnelles ».
« L'utilisation variée de ces méthodes permet
d'éviter un certain essoufflement ».
« Tableaux très aidants à la compréhension ».
« L'approche de résolution de problèmes permet de
poursuivre le développement des habiletés de pen
sée ».
Faiblesses
« Certaines connaissances plus théoriques se prêtent mal à
ce type d'intervention ».
« Le fait qu'unélève utiliseces approches pédagogiques
n'implique pas nécessairementqu'il soit plus intéresséà
cette matière ».
L'intervention PB 1 « serait améliorée si elle était resituée
dans le cadre de la démarche scientifique large ».
« Certains cours se prêtent beaucoup mieux que d'autres à
l'utilisation de ces démarches pédagogiques ».
« J'aurais aimé voir différentes pistes d'utilisation de ces
processus par les enseignants ».
« Les textes sont clairs et bien structurés dans leur archi
tecture, mais ils m'ont semblé lourds, longs et parfois
même redondants ».
« J'élaborerais davantage sur l'enseignement direct des
capacités de lapensée critique, ainsique sur la métacogni-
tion ».
« Il y a confusion entre utilisation de la créativité pour
concevoir son enseignement et un enseignement qui sus
cite la créativité de l'élève. La créativité doit s'exercer aux
deux niveaux ».
« La démarche de résolution de problèmes proposée ignore
la recherche de sens pour l'élèvepourse concentrersur les
éléments à insérer dans l'apprentissage. (...) La notion de
lien se substitue ici à celle d'opérations. (...) La notion de
stratégie est absente ».
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Tableau 4.3 (suite)
Résultats obtenus pour les interventions se rapportant àla variable « Perception de
l'importance de la tâche » à l'adresse des professeurs
Remarques et suggestions générales
• « Interventions intéressantesrVoiu àrencontre du fonctionnement quotidien de notre société »
• « Ces interventions me sont utiles au niveau personnel ».
• «Le processus de résolution de problèmes me semble très intéressant et j'essaierai de le mettre en pratique (en
toutou en partie) lorsqu'un bon problème se présentera ».
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Les interventions se rapportant à la variable « Perception de l'importance de la tâche » sont
perçues comme utiles par 71,6 %des cinquante et une évaluations faites et efficaces par 86,6 %
d'entre-elles, 92,1 % des évaluateurs les recommanderaient à d'autres professeurs. Comment peut-
on expliquer cet écart de quinze points entre l'utilité et l'efficacité perçues ? Comment peut-on
expliquer que 92,1 % des répondants suggéreraient les interventions alors que seulement 71,6 %
en voient l'utilité ? L'exigence demandée pour l'application de ces stratégies pédagogiques peut-
elle être une piste de compréhension de ces écarts d'appréciation? La remarque suivante rapportée
23 Nous signalons au lecteur que l'intervention PB 3 est le résultat de trois interventions distinctes et
complémentaires. Par conséquent, les scores rapportés à PB 3 sont les scores moyens de trois évaluations
différentesqui ont été effectuées parles professeurs collaborateurs et parles experts.
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dans le tableau 4.3 peut-elle être une piste de compréhension : «Interventions intéressantes. Vont
à rencontre du fonctionnement quotidien de notre société» ?
4.2.1.3 Les résultats pour les interventions se rapportant à la variable « Perception de sa compétence
à acquérir et à utiliser des connaissances »
Les résultats des interventions « Quand la mémoire l'ait réussir... ou échouer, Connaître le
fonctionnement de la mémoire pour mieux enseigner cl pour mieux faire apprendre » (PCI) ;
« Devrait-on enseigner et évaluer de la même façon des connaissances théoriques et des
connaissances pratiques ? » (PC2)24 sont présentés dans cette section.
Les deux interventions ont fait l'objet d'une analyse critique par les quatre professeurs
collaborateurs. Cette analyse a été suivie de la réécriture des deux textes. La nouvelle version de
chaque intervention aété soumise à une analyse fine de trois experts, analyse qui aélé suivie, à son
tour, par la réécriture des deux interventions etpar une expérimentation des deux interventions par
onze professeurs dans le cadre d'un cours Performa25. Le tableau 4.4 présente les résultats
obtenus pour l'ensemble des interventions pour les professeurs se rapportant à la variable
motivationnelle, « Perception desa compétence à acquérir et à utiliser des connaissances ».
Tableau 4.4
Résultats obtenus pour les interventions se rapportant à la variable « Perception de sa
compétence à acquérir et à utiliser des connaissances » a l'adresse des professeurs
COMMENTLES ÉVALUATEURS PERÇOIVENT-ILS LES INTERVENTIONS SUR LA PERCEPTION DE SA






-RECOMMANDERIEZ-VOUS CES Oui SI 17 des 18 évaluations obtenues (94,4 %)
interventions ? Non jj„jjggule^évaluation^ sur 18 (5,6%)
ANALYSE DÉTAILLÉE
Forces
« Ce qui m'a frappé, c'est que l'intervention PC 1 est bâtie sur le
modèlequ'elle propose au professeur pour tenircompte de la mé
moire : analogie, carte sémantique, résumés, plans, etc. » ;
« Quelle belle synthèse des écrits sur la mémoire » ; « Texte
fondamental pour les professeurs qui désirent se sensibiliserau
processus d'apprentissage» ; « L'analogieavec l'ordinateur est
utile ».
L'intervention PC 2 « permet de se familiariser avec les diffé
rentes catégories de connaissances » ; « À mon avis, il s'agit
d'une intervention essentielle. Elle rappelle la complexité du mé-
Faiblesses
« j'aurais apprécié plus d'explications sur
la mémoire de travail ».
• « Le concept de mémoire à long terme ne
m'apparaîl pas assez développé ».
• « Construction efficace de celte interven
tion, mais la place laissée pour s'exercer
n'est pas grande ».
• « Je me demande si on ne va pas trop loin
pour la moyenne des professeurs qui (...)
ne nagent pas aussi aisément dans un lan-
[..„..S!!^l<!.u.^.j..:i°.P.ll'.^5i,A.?j.
24 Étant donné la longueur du texte de PC 2, celte intervention a élé divisée en deux parties pour l'évaluation par
les professeurs collaborateurs.
25 Les professeurs qui ont suivi ce cours ont procédé à une évaluation qualitative de l'intervention et non à une
évaluation quantitative.
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Tableau 4.4 (suite)
Résultatsobtenus pourles interventions se rapportant à la variable « Perception de sa
compétence à acquérir et àutiliser des connaissances » à l'adresse des professeurs
* évaluerle niveaude connaissance souhaité ». « Biensûr,mon
expérience m'avaitapprisl'importance des schémas, des tableaux,
des résumés, des réseaux de concepts, etc. mais il y avait
beaucoupd'instinct dans tout ça ». « L'intervention permetde
varier le rythme et rend le cours plus intéressant» ; « Aide à la
planification et à l'élaboration d'un cours » ; « Exercices simples
«des » ; « Modifie l'approche pour donner un cours ».
« Certains aspects mériteraient d'eue pré
cisés davantage tels que : la définition des
stratégies cognitives, donner plus
d'exemples,préciser davantage ce qu'est la
composition, etc. »
« Préciser à quel endroit dans ce modèle se
u les attitu
Remarques et suggestions générales
«J'y ai appris beaucoup de petites choses essentielles au sujet du fonctionnement de la mémoire ». « Cela m'a
permis de constater qu'ilfautrappeler et répéter souvent, que laconcentration est limitée dansle temps, etc.»
«Sije ne tiens passuffisamment compte de lamémoire etdeson fonctionnement, je risque de perdre inutilement
bien des énergies en classe ».
« Cela devrait faire partie des connaissances de base d'un professeur ».
« Permet d'organiser les stratégies d'enseignement en fonction desparticularités de la mémoire. Je l'ai utilisé. »
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Les interventions se rapportant à la variable « Perception de sa compétence à acquériret à utiliser
des connaissances » sont perçues comme utiles par 100 % des évaluateurs et efficaces par90 %
d'entre-eux. Un seul des dix-huit évaluateurs (5,6 %) ne recommanderait pas les interventions à
d'autres professeurs. Pourquoi ces deux interventions font-elles à ce point consensus ? Est-ce
l'aspect plus « théorique » qui attire autant les professeurs ? Est-ce l'ensemble des illustrations
qu'on retrouve dans les deux textes ? Est-ce le fait que les interventions pennettent de mettre des
mots sur des stratégies que les professeurs connaissentet utilisent intuitivement dans leurs cours ?
Est-ce le fait que ces interventions paraissent « plus rassurantes » pour les professeurs en leur
offrant des moyens très concrets (par les exemples qu'elles présentent) d'agir sans pour autant les
contraindre à une démarche stricte d'utilisation ?
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4.2.1.4 Les résultats pour les interventions se rapportant à la variable « Engagement cognitif »
Les résultats des interventions « Maîtriser son enseignement pour mieux contrôler les
apprentissages, L'engagement cognitif» (PD1) ; « Dimensions de la connaissance I, Peut-on
faciliter l'élaboration des connaissances » (PD2) ; « Dimensions de la connaissance II, Peut-on
apprendre à organiser efficacement des connaissances théoriques ? » (PD3) ; « Dimensions de la
connaissance III, Comment acquérir et utiliser efficacement des connaissances
procédurales ? » (PD4) ; « Dimensions de la connaissance IV, Comment faciliter le transfert des
connaissances » (PD5) sont présentés dans cette section.
Les cinq interventions ont fait l'objet d'une analyse critique par les quatre professeurs
collaborateurs. Cette analyse a été suivie de la réécriture des cinq textes. La nouvelle version de
chaqueintervention a été soumise à une analyse fine de trois experts,analysequi a été suivie, à son
tour, parla réécriture des cinq interventionset par une expérimentation de l'intervention PD 1 par
douze professeurs dans le cadre d'un cours Performa26. Le tableau 4.5 présente les résultats
obtenus pour l'ensemble des interventions pour les professeurs se rapportant à la variable
motivationnelle, « Engagement cognitif ».
Tableau 4.5
Résultats obtenus pourles interventions se rapportant à la variable « Engagement
cognitif » à l'adresse des professeurs
Comment les évaluateurs perçoivent-ils les interventions sur l'engagementcognitif ?
bilan final
«.UTILITÉ : 5,7/6 (95 %)





(S 30 des 32 évaluations obtenues (93,7 %)
CS 2évaluations sur 32 (6,3 %)
ANALYSE DÉTAILLÉE
Forces
L'intervention PD 1 « est intéressante, elle nous fait réfléchir et
propose plusieurs pistes de solution pour un enseignement effi
cace ». « Les multiples questionnements présentésen encadrés ou
en sous-titres stimulent la lecture ». « Très utile car très concret,
m'a permisde participer, m'a donné les instruments pourm'amé
liorer et être critique ». « M'a obligé à m'interroger sur mes pra
tiques d'enseignement et leur influence sur l'élève ». « Bien
— groundée—, concret».
Les textes des interventions PD 2, Pd 3, PD 4 et PD 5 « sont
clairs,bien structurés, comportant des stratégies simples, facile
ment applicables sur le terrain ». « Approches très intéressantes
pour diversifiermes méthodes d'enseignement tropcentréessur le
prof et peu sur l'élève ».
Faiblesses
« La métacognition reste pour moi un
concept assez flou ». « Définir les
concepts clés dès qu'ils apparaissent dans
les textes. (...) Les explications simples
qui clarifient bien les concepts devraient
être mises en évidence ».
« II est nécessaire, au préalable, d'avoir été
initié aux différentes catégories de connais
sances afin de bien saisir — et de mettre
en contexte surtout — le sens de vos in
terventions ».
« Il serait intéressant de dégager la simpli
cité ou la complexité des liens à faire entre
les informations pour réaliser les différents
modèles graphiques ».
26 Les professeurs qui ont suivi ce cours ont procédé à une évaluation qualitative de l'intervention etnon à une
évaluation quantitative.
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Tableau 4.5 (suite)
Résultats obtenus pour les interventions se rapportant à la variable « Engagement
cognitif » à l'adresse des professeurs
«Les représentations graphiques assurent une meilleure saisie du
sens en nous forçant à mettre de l'ordre dans nos idées ». «C'est
unmoyen simple (ou qui valedevenir rapidement avec lapra
tique) desynthétiser des informations dans un tout organisé ».
• « Je trouveces modèlestrèspertinents pourdévelopper chez
l'élèvel'habiletéà comprendre la logiqued'un texte».
• « La référence à notrefaçon d'acquérir et d'intérioriser desprocé
dures est intéressante et porte à réflexion ».
• « L'intervention sur l'acquisition des procédures soulève la
question fondamentale del'enseignement des —modes
d'emploi — ». «Elle rappelle l'importance et souligne que
l'élève apprend ce qu'on luienseigne ».
« Les partiessur l'établissement des rela
tions entre deux informations, (...) sem
blent exiger beaucoup de temps (...) on
jouedans desnuances et des variantes qui,
à la longue, peuvent devenir tatillonnes,
(...)je croisque l'exemple-clé à certains
moments est surutilisé ».
« Je ne peux transférer dans ma discipline
aussi facilement car certains exemples sont
trop simplistes ».
Remarques et suggestions générales
V «La''lecture de^ rintervention PD 1m'a laissé mal à faise toute la semaine. Ce n'est pas facile de —questionner
son enseignement — ».
• « Cesinterventions devraient êtreoffertes à tous lesprofesseurs. Je senscependant qu'ils hésitent à s'engager dans
cette voie, mais je sens aussi que plusieurs transforment petit à petit leur enseignement ».
• « Je la conseilleraisà tous ceux qui ne se prennentpas au sérieux».
• « Ces interventions devraient stimuler unclimat progressiste si elles réussissent à susciter des échanges dans les
départements ou dansdes groupes de travail ».
• « Cela m'a amenée à réfléchir à ma propre perception de l'enseignement ».
• «Jecrois que l'enseignement des connaissances conditionnelles constitue un défi pour le professeur, mais làje ne
suis pas sûr que notre enseignement se rend souvent jusque-là. Je crois qu'on devrait y tendre car (...) l'apprentis
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27 Nous signalons au lecteur que les interventions PD 2 et PD 3 sont chacune le résultat de deux interventions
distinctes et complémentaires. Parconséquent, les scores rapportés à PD 2 et PD 3 sont les scores moyens de
deux évaluations différentes quiontétéeffectuées parlesprofesseurs collaborateurs et par lesexperts.




Résultatsobtenus pourles interventions se rapportant à la variable « Engagement
cognitif » à l'adresse des professeurs
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Les interventions se rapportant à la variable « Engagement cognitif » sont perçues comme utiles
par 95 % des évaluateurs et efficaces par 90 % d'entre-eux, 93,7 % des évaluateurs les
recommanderaient à d'autres professeurs. Seulement deux des trente-deux évaluateurs (6,3 %) ne
recommanderaient pas les interventions à d'autres professeurs. Où se situe la difficulté pour ces
deux évaluateurs ? Qu'est-ce qui explique le très grand intérêt des professeurs pour ces
interventions ? Les remarques suivantes tirées du tableau 4.5 seraient-elles une piste de
compréhension : « Ces interventions devraient être offertes à tous les professeurs. Je sens
cependant qu'ils hésitent à s'engager dans cette voie, mais je sens aussi que plusieurs transforment
petit à petit leur enseignement ». « La lecture de l'intervention PD 1 m'a laissé mal à l'aise toute la
semaine. Ce n'est pas facile de — questionner son enseignement — »?
4.2.1.5 Les résultats pour les interventions se rapportant à la variable « Perceptions attributionnelles
ou la contrôlabilité de la tâche »
Les résultats des interventions « Comment l'élève s'explique-t-il ses résultats ? Les attributions
causales » (PEl) ; « Comment reconnaître les émotions... et mieux les maîtriser ? " S'exercer à
penser " pour " ressentir et agir autrement " » (PE2) ; « Les principales perceptions des
situations scolaires problématiques, Événement o pensées O émotions O
comportement » (PE3) ; « Confrontation des pensées irréalistes » (PE4) ; « Conséquences de
la tendance à catastropher » (PE5) sont présentés dans cette section.
L'intervention PE 1 a fait l'objet d'une analyse critique par les quatre professeurs collaborateurs.
Lesinterventions PE 2, PE 3, PE 4 et PE 5 ont étéévalués par quatre élèves collaborateurs. Cela a
exigé la réécriture des cinq textes. La nouvelle version de PE 1, PE 2, PE 4 et PE 5 a été
expérimentée par respectivement 28,34,27 et 28 élèves. Chaque intervention aensuite été soumise
à une analyse fine de trois experts, analyse qui aété suivie, à son tour, par laréécriture finale des
cinq interventions. Le tableau 4.6 présente les résultats obtenus pour l'ensemble des interventions
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pour les professeurs se rapportant àla variable motivationnelle «Perceptions atuibutionnelles, la
conu-ôlabilité de la tâche ».
Tableau 4.6
Résultats obtenus pour les interventions se rapportant àla variable Perceptions
attributionnelles (contrôlabilité de la tâche) àl'adresse des professeurs







^RECOMMANDERIEZ-VOUS CES Oui $ 129 des 146 évaluations obtenues (88,3 %)
I INTERVENTIONS ? Non <$ 17 évaluations sur 146 (11,7 %)
ANALYSE DÉTAILLÉE
Faiblesses ,
«Pour animer PE 1,je préparerais également des élé
ments de contenu pour stimuler ladiscussion aucas où
Forces
TT«Il s'agit selon moi d'interventions
— puissantes — ».
PE 1 est une « très belle intervention, simple, dyna
mique, utile »; «réalisée au début d'une session
peut amener l'élève àse responsabiliser face àsa
réussite scolaire ». « À recommander pourses
retombées potentielles sur ledegré d'engagement de
l'élève etsur les prises deconscience qu'elle suscite
chez le professeur ».
PE 2 est une « intervention simple, claire, qui pré
sente l'avantage pour l'élève d'être réalisable sans la
présence d'un intervenant extérieur » ; «beaucoup
d'exemples extérieurs à l'élève qui aident àcomprendre
età s'approprier leprocessus penséesOémolionsO
comportement »; «ladémarche proposée m'apparaît
fort originale etapte à intéresser l'élève dans une ré
flexion sur ses émotions ».
« Les interventions visent juste. La confrontation
d'une idéeirréaliste et sonremplacement paruneidée
réaliste procure des effets immédiats sur l'état affectif
de l'élève. Ce changement peutsurvenir très
rapidement et devenir permanent ».
«L'approche émotivo-rationnelle proposée pour
l'ensemblede ces interventions est efficace dans la me
sure où un tuteurest capabled'associer de façon
précise l'idée irréaliste qui déclenche letype d'émotion
vécue par la personne »
elledémarrerait difficilement ». « Il s'agitd'une
intervention dont la force peutencore êtreaugmentée à
lacondition d'insister davantage sur lesémotions et de
discuter des diverses alternatives ». « Elle s'applique
aux causes d'échec plus qu'aux causes deréussite ».
«C'est bien davantage surl'appropriation de lastraté
gie émotivo-rationnelle etde son éventuelle mise en
application queje mequestionne ».
«Est-ce qu'un professeur qui n'apas nécessairement
une formation enpsychologie ouen relation d'aide peut
vraiment espérer que cesinterventions soient un
— succès — ? Je suis sceptique ».
« L'animation de ces interventions m'apparaît trèsdif
ficile pour quelqu'un d'inexpérimenté ».
« Si l'animateur possède des notions trop floues sur
cetteméthode émotivo-rationnelle, cet exercicerisque
detourner rapidement dans laconfrontation dutype
— pensées positives ».
«Attention à ne pas laisser croire à l'élève qu'il doit
confronter plusieurs idées irréalistes pour obtenir un
sentiment de sécurité.Une telle façon de faire mène
toutdroità l'échec pourceluiqui se confronte. Pour
réussir, ildoitnécessairement confronter une seule idée
à la fois sur une base de quelques semaines ».
njinnrni "* ' *«»«««<w*
Remarques et suggestions générales
«Je crois que ïê recoursTira tuteur pour quelquëslencMtres pourrai être bénéfique de même que l'utilisation
d'un journal personnel ». t . . .
«Je me sentirais plus à l'aise, pour utiliser ces interventions, simes groupes étaient plus peUts ».
«Cela me déçoit de ne pas pouvoir faire ce type d'intervention (pas la formation pour le faire), ça me choque
même. Elle peut être très bénéfique et très profitable. L'intervention devrait intéresser les professeurs responsables
de l'encadrement ». ,, . .,,
«Le professionnel en relation d'aide sera probablement plus à l'aise pour anuner ce type dactivité ».
«Lors de laconfrontation d'idées irréalistes, prioriser l'une de ces idées irréalistes en tenant compte de 1intensité
de l'émotion etpennettre à l'élève deconfronter une seule idée.p^ndant^
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Tableau 4.6 (suite)
Résultatsobtenus pour les interventions se rapportant à la variable Perceptions
attributionnelles (contrôlabilité de la tâche) à l'adresse des professeurs
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CÔTE MOYENNE D'APPRÉCIATION




















Les interventions se rapportant à la variable « Perceptions attributionnelles ou contrôlabilité de la
tâche » sont perçues comme utiles par 80 % des évaluateurs et efficaces par 75 % d'entre-eux
alors que 88,3 % des évaluateurs recommanderaient leur utilisation à d'autres. Pourquoi cet écart
de huit et de treize pointsentre l'utilité et l'efficacité perçues et la recommandation ? Les remarques
suivantes : « Est-ce qu'un professeur qui n'a pas nécessairement une formation en psychologie ou
en relation d'aide peut vraiment espérer que ces interventions soient un — succès — ? », « Le
professionnel en relation d'aide sera probablement plus à l'aise pour animer ce type d'activités »,
« L'animation de ces interventions m'apparaît très difficile pour quelqu'un d'inexpérimenté »,
« Je me sentirais plus à l'aise, pourutiliserces interventions, si mes groupes étaient plus petits »,
28 Nous attirons l'attention du lecteur sur le fait que seulement un des trois experts consultés pour l'évaluation des
interventions PE 3, PE 4 et PE 5 a effectivement répondu à notre demande.
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« L'intervention devrait intéresser les professeurs responsables de l'encadrement » seraient-elles
des indices de compréhension de ces écarts ?Comment est-il possible de pallier ces résistances
face à l'utilisation de ce type d'interventions qui cherche à modifier une variable affective de la
motivation scolaire ?
4.2.2 LA PRÉSENTATION DES RÉSULTATS POUR LES INTERVENTIONS ÀL'ADRESSE DES ÉLÈVES SELON
LES CINQVARIABLES DE LA MOTIVATION SCOLAIRECONSIDÉRÉES
Pour la présentation des résultats obtenus pour les interventions à l'adresse des élèves, nous
procédons de la même façon que pour la présentation des résultats obtenus pour les interventions à
l'adresse des professeurs. Nous indiquons, lorsque cela est pertinent, les résultats obtenus lors de
l'expérimentation de certaines interventions. Ainsi, une attention particulière est accordée aux
résultats obtenus lors de l'expérimentation dans le cadre d'un projet d'encadrement de
l'intervention « Apprendre à devenir son propre professeur ». La présentation des résultats suit
l'ordre d'apparition des interventions dans le recueil d'interventions Sur les chemins de la
connaissance. Nous commençons donc par les résultats pour les interventions se rapportant àla
variable « La perception de sacompétence à acquérir et à utiliser desconnaissances ».
4.2.2.1 Les résultats pour les interventions se rapportant à la variable « Perception de sacompétence
à acquérir et à utiliserdes connaissances »
Les résultats des interventions « Est-ce que jeme sens compétent pour acquérir et pour utiliser des
connaissances ? » (EA1)29 ; « Apprendre à devenir son propre professeur, Comment déceler et
organiser les informations essentielles à son apprentissage » (EA2) sont présentés dans cette
section.
Lesdeux interventions ont fait l'objet d'une analyse critique par sept élèves collaborateurs. Cette
analyse a été suivie de la réécriture des textes des deux interventions. La nouvelle version de
chaque intervention aété soumise àune analyse fine de trois experts, analyse qui aétésuivie, àson
tour, par la réécriture finale des interventions. L'intervention EA 2aété par la suite évaluée par dix
élèves dans lecadre d'un projet d'encadrement offert au collège de Bois-de-Boulogne àl'automne
1996. L'ensemble des cesévaluations est présenté dans le tableau 4.7.
4.2.2.1.1 Présentation des résultats globaux obtenus pour les interventions se rapportant à la variable
« Perception de sa compétence à acquérir et à utiliser des connaissances »
Le tableau suivant présente l'ensemble des résultats obtenus pour les deux interventions se
rapportant à la variable « Perception de sa compétence àacquérir et àutiliser des connaissances ».
Nous avons donné, comme pour les interventions àl'adresse des professeurs, àchaque intervention àl'adresse des
élèves un code etc'est cecode que nous utiliserons dans cette analyse. LeEindique que l'intervention s'adresse
aux élèves, le A indique sa place dans le recueil d'interventions etle 1indique le chapitre, soit ici le 1er chapitre
de la lre partie du recueil d'interventions à l'adressedes élèves.
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Tableau 4.7
Résultats obtenus pour les interventions se rapportant à la variable « Perception de sa
compétence à acquérir ^
COMMENT LES ÉVALUATEURS PERÇOIVENT-ILS LES INTERVENTIONS SUR LA PERCEPTION DE SA
COMPÉTENCE ÀACQUÉRIR ETÀUTILISER DES CONNAISSANCES ?
BILAN FINAL
^-UTILITE : 6/6(100%)
^EFFICACITE 5,9/6 (98 %)
^RECOMMANDERIEZ-VOUS CES Oui
INTERVENTIONS ? Non
fil Toutes les évaluations obtenues (100 %)
G Aucun (0 %)
ANALYSE DETAILLEE
Forces
« Le mini-test me donne un résultat concret de ma compétence à un
moment précis et il m'a permis une prise de conscience plus facile ».
« Cela m'a permis de me rendre compte que ma perception de ma com
pétence peut en tout temps changer ».
L'intervention EA 2 « est un guide très structuré qui enseigne comment
acquérir des connaissances théoriques, elle est facile à comprendre ».
« Les avantages de connaître toutes ces stratégies sont indéniables pour
l'apprentissage ». « Intéressant d'associer les stratégies d'élaboration
avec les — mots — et les stratégies d'organisation avec les
— images — ». Elle « favorise le fait de pouvoir s'aulocorriger ».
Ces deux interventions « m'offrent plusieurs moyens d'améliorer mon
rendement scolaire, personnellement ça m'a motivé ». « Il y a des trucs
qui me semblent tfjèsu^
Faiblesses
• « Insister davantage sur l'importance
de poursuivre son cheminement en
faisant d'autres interventions ».
• « Pas assez de moyens pour résoudre
les problèmes de perception négative
de sa capacité ».
• « Beaucoup de répétitions. Trop
long à faire, on peut se décourager
avant de ressentir les avantages des
stratégies proposées ».
• « Je crois qu'un effort de présenta
tion axée sur les élèves doit être
fait ».
Remarques et suggestions générales
« L'aide d'une personne-ressource m'apparaîtutile pourque l'élèveapprofondissesa compréhension du phénomène
et l'intègre mieux ».
« On doit hnpliquer les professeurset les inviterà enseigneren utilisantces stratégies, les élèves n'auront pas le
choix de ne pas les essayer et ils se sentiront appuyés ».
« L'élève pourrait essayer toutes les stratégies, mais il devrait se limiter à n'en utiliser à fond que quatre sur sept,
celles qui lui conviennent le mieux ».
« Cela m'est très utile pour avoir des meilleures notes. Très intéressant. Dieu sait que j'en ai besoin ! »





ÉCHELLE DE MESURE : /----/—-•/—-/—-•/---•/
12 3 4 5 6
110 La motivation scolaire : plans d'intervention
Les interventions se rapportant à la variable « Perception de sa compétence à acquériret à utiliser
des connaissances » sont perçues comme utiles par 100 % des élèves et efficaces par 98 %
d'entre-eux. La totalité des élèves (100 %) les recommanderaient à d'autres élèves. Les
commentaires obtenus lors de l'expérimentation de ces interventions, à l'automne 1996, dans le
cadre d'un projetd'encadrement en scienceshumaines peuvent-ils offrir des indices permettantde
mieux comprendre cette évaluationdes élèves. Nous présentons un résumé de ces commentaires et
de ces résultats dans le point qui suit.
4.2.2.1.2 Présentation des résultats obtenus, lors du projet d'encadrement en sciences humaines,
pour les interventions se rapportantà la variable « Perception de sa compétence à acquérir
et à utiliser des connaissances »
Les résultats de cette expérimentation sont tirés du rapport d'expérimentation rédigé parGauthier
(1996). D'après les commentaires des élèves, l'encadrementoffert a donné des résultats positifs.
Quand on leur demande s'ils ont vu l'avantage d'utiliser plusieurs stratégies cognitives
(intervention EA 2), neuf élèves sur dix disent le voir parfaitement et l'un dit le voir moyennement.
Ils reconnaissent tous l'intervention utile. Ils la recommanderaient tous à leurs amis et expriment
que ce type d'intervention favorise la motivation scolaire.
Ils expriment en commentaires libres que l'intervention leur donne des outils les aidant à mieux
apprendre, les encourage à mieux étudier, leur donne la possibilité de s'autocorriger, leur permet
de vaincre leurs difficultés, leur pennet de développer de nouvelles habitudes, etc. Ils soulignent
l'importance des rencontres avec le professeur lors des sessions d'encadrement. Ces commentaires
vont dans le sens de ceux recueillis en entrevue avec deux élèves. En effet, ces deux élèves ont
exprimé que le texte fourni était écrit simplement, était clair et utile. Selon elles, les rencontres
d'encadrement les ont aidées. Elles recommandent cependant de ralentir le rythme des rencontres,
d'espacer chaque rencontre d'environ dix jours pour permettre d'appliquer « à fond » les
stratégies proposées. Chaque session de travail doit, selon elles, être suivie d'une rencontre avec le
professeur même si ce n'est que pour clore le processus d'encadrement. Selon elles, les rencontres
avec le professeur donnent un but, un cadre, permettant de faire le point, d'intégrer ce qu'elles ont
appris avant. L'idéal, selon ces élèves, serait des rencontres à deux ou trois personnes parce que
cela permettrait de ne pas se sentir seul avec ses difficultés. Cependant, il serait souhaitable que les
deux ou trois personnes se connaissent.
Les résultats de ce projet d'encadrement mettent en évidence la même unanimité d'appréciation des
interventions. La question suivante peut être soulevée : ces interventions peuvent-elles être à ce
point appréciées parce qu'elle ont été « encadrées » par un professeur ? Le fait d'être suivi par un
intervenant permet-il aux élèves de mieux voir le bien-fondé des interventions et de s'engager plus
dans ce qui est proposé ?
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4.2.2.2 Les résultats pour les interventions se rapportant à la variable « Engagement cognitif »
Les résultats des interventions« Est-ceque j'utilise toutes les ressources nécessaires à ma réussite
scolaire ? » (EB1) ; « L'art d'être « plus efficace » dans son apprentissage, Comment je
m'engage dans ma démarche d'apprentissage ?, Comment j'apprends ?,Comment je consolide ou
je corrige ma démarche d'apprentissage ? » (EB2) sont présentés dans cette section.
L'intervention EB 1a fait l'objet d'une analyse critique par trois élèves collaborateurs et EB 2 par
six élèves collaborateurs. Cette analyse a été suivie de la réécriture des textes des deux
interventions. La nouvelle version de chaque intervention a été soumise à une analyse fine de trois
experts, analyse qui a été suivie, à son tour, par la réécriture finale des deux interventions.
L'ensemble des ces évaluations est présentédans le tableau 4.8.
Tableau 4.8
Résultats obtenus pourles interventions se rapportant à la variable « Engagement
cognitif » à l'adresse des élèves
Comment les évaluateurs perçoivent-ils les interventions sur l'engagementcognitif ?
bilan final
* •UTILITÉ : 5,8/6 (96,6 %)
^.EFFICACITE : 5,6/6 (93,3 %)
^.RECOMMANDERIEZ-VOUS CES Oui G& 14 des 15 évaluations obtenues (93,3 %)




« Le ton de l'intervention EB 1 est excellent. La démarche est complète.
Un bijou de clarté, de simplicité et de pertinence ».
« J'aurais bien aimé, alors que j'étais étudiant, qu'un professeur me
donne un outil aussi pratique que celui qu'on retrouve dans le tableau
— Références générales — (EB 2) traitant de la lecture, de la prise de
notes, etc. C'est excellent ». « Je peux dire que les jeunes ont réagi très
favorablement à l'autonomie — surveillée — (...) à l'établissement de
leur plan d'étude ». « Percutant comme amorce à la réflexion
personnelle nécessaire à l'engagement cognitif ».
« En lisant les interventions, je me suis senti tout à fait capable de
réaliser les objectifs ».
« Je crois que ces interventions sont utiles à tous les élèves. Elles ne
s'adressent pas seulement à ceux qui éprouvent des difficultés, mais
aussi à ceuxqui veulentse^ perfeçtioimer »,
Faiblesses
« La procédure du mini-test aurait
avantage à être simplifiée ». « J'ai
une réticence majeure en ce qui
concerne l'engagement affectif et, par
conséquent, les stratégies
affectives ».
« Cela représente un gros travail en
soi ».
« Les textes sur le plan d'étude
m'ont semblé plus flous, et leur
utilité moins certaine ».
« L'élève trouvera-t-il du temps dans
l'immédiat pour y consacrer du
JIÇASlPAjLïl
« Ces interventions m'ont amenée à me questionner sur mon efficacité d'apprentissage. J'ai beaucoup aimé »
« Bien que l'élève —s'aulogère—, la nécessité d'un professeur apparaît pour alléger la tâche, etc. : un guide, i
quoi ! »
« Avec un encadrement adéquat, elles pourraient être utilisées par des élèves dont la motivation est moyennement
faible ».
« Je persiste à croire qu'un élève plus ou moins motivé aurait avantage à être accompagné... alors que c'est son
choix de cheminer ou non... et de persister. Enfin !... »
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Tableau 4.8 (suite)
Résultats obtenus pour lesinterventions se rapportant à la variable « Engagement
cognitif » à l'adresse des élèves
..jujUJU-JUU-JirjTnnnnfinni*ij*r«vrri-i .........^ éiééiumwwwwiwm-»*
Nullement Entièrement




Les interventions se rapportant à la variable « Engagement cognitif» sont perçues comme utiles
par 96,6 % des élèves et efficaces par 93,3 % d'entre-eux, 93,3 % les recommanderaient à
d'autres élèves ou à un ami. En fait, un seul élève sur quinze ne les recommanderaient pas. Les
commentaires suivants permettent-ils decomprendre la disponibilité et l'ouverture des élèves pour
ces interventions : « Ces interventions m'ont amenée à me questionner sur mon efficacité
d'apprentissage. J'ai beaucoup aimé », « Cela représente un gros travail en soi » de faire et de
s'engager dans ce qui est suggéré?
4.2.2.3 Les résultats pour les interventions se rapportant à la variable « Perception de l'importance de
la tâche »
Les résultats des interventions « Les tâches à accomplir dans mes cours sont-elles utiles et
signifiantes, m'offrent-elles des défis ? » (EC1) ; « Peser le pour et le contre avant d'agir,
L'importance d'une décision réfléchie ?» (EC2) ; « J'ai un problème... " Je prends le temps de
le résoudre " » (EC3) sont présentés dans cette section.
Les trois interventions ont fait l'objet d'une analyse critique par au moins cinq élèves
collaborateurs. Cette analyse a été suivie de la réécriture des textes des deux interventions. La
nouvelle version de EC 2 et EC 3 a été ensuiteexpérimentée par respectivement 63 et 25 élèves.
Une nouvelle réécriture des textes EC 2 et EC 3 a suivi. L'ensemble des interventions ainsi
révisées aété soumisà une analyse fine de trois experts, analyse qui a été suivie, à son tour, par la
réécriture finale des ttois interventions. L'ensemble des ces évaluations est présenté dans le tableau
4.9.
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Tableau 4.9
Résultats obtenus pour les interventions ese rapportant à la variable « Perception de
l'importance de la tâche»àJMl^.gg.J.^Ji^ygg
Comment les évaluateurs perçoivent-ils les interventions sur la perception de
l'importance de la tâche ?
bilan final
5/6 (83.3 %)
^EFFICACITE : 4,8/6 (80 %)
#.RECOMMANDERIEZ-VOUS CES Oui tS 95 des 118 évaluations obtenues (80,5 %)
INTERVENTIONS ? Non tf 23 évaluations sur 118 (19,5 %)
ANALYSE DETAILLEE
Forces
« Le mini-test et les explications consécutives peuvent
permettreà un élève de prendreconscience des
principales lacunes motivationnellespour un cours
donné ». « Super intéressant à faire et il aide
réellement ». « La partie des résultats concrets très bien
faite et bien exposée ».
EC 2 « suggère une bonne méthode pour prendre une
décision, très intéressante, peut être utilisée dans
n'importe quel domaine » ; « permet de prendre des
décisions éclairées » ; « fait réfléchir à toutes les
dimensions d'un problème » ; « rend la prise de
décision simple et claire ».
L'intervention EC 3 « pennet de voir plus en
profondeur un problème » ; « aide à prendre conscience
et à mieux l'évaluer » ; « pennet de trouver des
solutions » ; « aide à se questionner plus face à un
problème, à le voir clairement » ; « aide à réaliser les
étapesde la résolution d'un problème ».
Faiblesses
« La démarche est longue, mais efficace ».
« La démarche m'apparaît fort exigeante, surtout
pour un élève qui a des difficultésà se motiverpour
ses cours ».
« Beaucoup trop long, ne le ferais pas si pas
obligé ».
« Au secours ! J'ai totalement décroché. De recevoir
un paquet de feuilles immenses décourage avant
même le début de la lecture ».
« L'intervention est beaucoup trop large et fasti
dieuse, (...) les choses vont tellement vite, parfois,
on a même pas le temps de s'arrêter pour faire une
telle démarche ».
« J'ai eu de la difficulté à comprendre les limites et
les contraintes face à un problème ».
« Ces interventions demandent un travail que pas
tous les élèves sont prêts à fournir ». « Bonnes
méthodes, mais trop long ». j
Remarqueset.. suggestions ^^énérales^
« Le mini-test a été bénéfique pour moi. II m'a permisde voir plus clair et de savoir ce que je veux vraiment ».
« Ces interventions, très détaillées, me semblent des plus pertinentes. Toutefois, elles m'apparaissent trop labo
rieuses à un élève qui n'a sûrement pas l'habitudeni encore l'habileté pour réfléchir ainsi sur soi, par rapport à dif
férents aspects (...) je propose de référer l'élève à une personne-ressource. Celle-ci pourrait au moins l'éclairer et le
soutenir au fur et à mesure qu'il réalise les interventions ».
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Tableau 4.9 (suite)
Résultats obtenus pour les interventions ese rapportant àla variable « Perception de








temps de le ré
soudre »
(EC3)
Les interventions se rapportant à la variable « Perception de l'importance de la tâche » sont
perçues comme utiles par 83,3 %des élèves et efficaces par 80 %d'entre-eux, 80,5 %des cent
dix-huit élèves questionnés les recommanderaient àd'autres élèves. Les commentaires suivants
permettent-ils de comprendre pourquoi près de 20 % ne croient pas à l'efficacité et ne
recommanderaient pas ces interventions à d'autres élèves : «Ces interventions demandent un
travail que pas tous les élèves sont prêts à fournir », «Bonnes méthodes, mais trop long »,
«Ces interventions, très détaillées, me semblent des plus pertinentes. Toutefois, elles
m'apparaissent u*op laborieuses àun élève qui n'a sûrement pas l'habitude ni encore l'habileté pour
réfléchir ainsi sur soi, par rapport à différents aspects (...) je propose de référer l'élève à une
personne-ressource. Celle-ci pourrait au moins l'éclairer et le soutenir au fur et à mesure qu'il
réalise les interventions » ?
4.2.2.4 Les résultats pourles interventions se rapportant à lavariable « Participation »
Les résultats des interventions « Suis-je acteur ou spectateur dans mes cours ?, Comment
améliorer ma participation en classe ?» (EDI) ; «Apprendre activement, c'est
questionner ! » (ED2) sont présentés dans cette section.
Lesdeux interventions ont fait l'objet d'une analyse critique par sept élèves collaborateurs. ED 2 a
également été évalué par quatre professeurs collaborateurs. Ces analyses ont été suivies de la
réécriture des textes des deux interventions. La nouvelle version des interventions a été soumise à
une analyse fine de trois experts, analyse qui aété suivie, à son tour, par la réécriture finale des
deux interventions. L'ensemble desces évaluations est présenté dans le tableau 4.10.
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Tableau 4.10
Résultats obtenus pour les interventions se rapportant à la variable « Participation » à
l'adresse des élèves
COMMENT LES ÉVALUATEURS PERÇOIVENT-ILS LES INTERVENTIONS SUR LA PARTICIPATION ?
BILAN FINAL
^.RECOMMANDERIEZ-VOUS CES Oui fS 37 des 42 évaluations obtenues (88 %)
INTERVENTIONS? Non rjj 5 évaluations sur 42 (12 %)
ANALYSE DETAILLEE
Forces
L'intervention ED 1 « favorise le processus métacognitif et initie
l'élève au processus de réflexion sur sa pratique » ; « est pratique et
bien conçue, avec des solutions concrètes » ; « donne de bons trucs
pour avoir une attention plus soutenue dans ses cours ».
L'intervention ED 2 « s'appuie sur des principes pédagogiques so
lides » ; « avec ses quatre volets, elle est très dynamique » ;
« démarche où l'on vise à augmenter la participation des élèves ».
« Cela rend l'élève actif » ; « la classe animée ». « Un bon outil
pour apprendre les notions vues en classe ». « Les élèves embarquent
..facilement..dansiçe.£enre_de.cponération.».
Faiblesses
« Les interventions donnent l'effet
d'exiger beaucoup de temps en
classe ».
« Je crains plutôt une abondance de
questions simplistes qui ne pennettront
pas de faire la synthèse ».
« La méthode ne s'applique pas à
toutes les matières » ; « très difficile
de changer si notre méthode de travail
est efficace ».
FW**W¥WWWW¥W*¥W**W*W»»»W^
• « L'intervention réussira d'autant plus que le professeur enseignera à ses élèves à poser des questions simples, (...)
ensuite plus complexes, des questions intégratives, de synthèse, etc. »
INTERVENTIONS
POUR LES ÉLÈVES30 ECHELLE DE MESURE :
Nullement Entièrement
12 3 4 5 6
Les interventions se rapportant à la variable « Participation » sont perçues comme utiles par
83,3 % des évaluateurs et efficaces par 81,6 % d'entre-eux, 88 % des quarante-deux évaluateurs
questionnés les recommanderaient à d'autres élèves. Pourquoi cette perception d'inutilité par
16,7 % et d'inefficacité par 18,4 % des évaluateurs ? Pourquoi cet écart de six points entre le
pourcentage des évaluateurs qui les recommanderaient et le pourcentage de ceux qui les trouvent
30 Nous signalons au lecteur que l'intervention ED 2 est le résultat de quatre interventions distinctes et
complémentaires. Par conséquent les scores rapportés à ED 2 sont les scores moyens de trois évaluations
différentes qui ont été effectuées par les élèves, les professeurs collaborateurs et par les experts.
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efficaces ? Le commentaire suivant permet-il de comprendre cet écart : « (...) très difficile de
changer si notre méthode de travail estefficace »?
4.2.2.5 Les résultats pour les interventions se rapportant à la variable « Contrôlabilité de latâche »
Les résultats des interventions « Quel contrôle ai-je sur les causes de mes réussites et de mes
échecs scolaires ? » (EEl) ; « Le choc de la première évaluation » (EE2) sont présentés dans
cette section.
Les deux intei-ventions ont fait l'objet d'une analyse critique par au moins six élèvescollaborateurs.
Elles ont également été évaluées par les quatre professeurs collaborateurs. Cette analyse aété suivie
de la réécriture des textes des deux interventions. La nouvelleversion de EEl et EE2 a été ensuite
expérimentée par respectivement 32 et20 élèves31. Une nouvelle réécriture des textes EEl etEE2 a
suivi. L'ensemble des interventionsainsi révisées a été soumis à une analyse fine de trois experts,
analyse qui aété suivie, àson tour, par la réécriture finale des deux interventions. L'ensemble des
ces évaluations est présenté dans le tableau 4.11.
Tableau 4.11
Résultats obtenus pour les interventions serapportant à la variable « Contrôlabilité dela
tâche » à l'adresse des élèves










• «La démarche du mini-test est claire, précise etbien structu- j • «Voir à structurer davantage ladémarche ».
Oui
Non
GH 64 des 69 évaluations obtenues (92,7 %)
Gfl 5 évaluations sur 69 (7,3 %)
rée, facile à s'approprier ». « Le mini-test permetde com
prendrenotre fonctionnement scolaire » ; « de prendre
conscience de notre motivation et de nos méthodes d'étude » ;
« d'identifier la vraie cause des échecs » ; « de réfléchir aux
solutions possibleset aux gestes à poser pour réussir».
« Je croisque l'intervention EE 2 est fortvalable et ellen'a
besoin quede quelques ajustements pouratteindre l'ensemble
des objectifs ». « Compte tenu de la brièveté de l'interven
tion, il me semblequ'onaugmente noschances de garder l'in
térêt des étudiants pendant toute la durée de l'intervention ».
« Elle atteint son objectif de faire réaliser la relation entre les
émotions et le résultat scolaire » ; « aide à éclairer les causes
des résultats positifs ou négatifs » ; « permet de visualiser
notre réussite ou notre échec ».
« Serait-il préférable d'utiliser le
« vous » plutôt que le « tu » ?
« La grillede correctionde la première partie
devrait être retravaillée ».
« L'intervention ne s'adresse pas à ceux qui ob
tiennent des bons résultats ».
« L'intervention devrait présenter, sous forme
d'encadrés, des informations sur les attributions
causalesafin de permeure à l'élèvede bien
comprendre le concept ».
« Je n'ai pas compris les notions de faible et
moyenqui varientd'une description à l'autre ».
« Je doute que la prise de conscience puisse
susciter une amorce de changement ».
31 Certains élèves n'ont pasrépondu à la question « Recommanderiez-vous cette intervention ? »
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Tableau 4.11 (suite)
Résultats obtenus pour les interventions se rapportant à la variable « Contrôlabilité de la
tâche » à l'adresse des élèves
• « Je laisserais la possibilité à l'élève d'inscrire des raisons qui ne se retrouvent pas dans les choix de réponses »
• « Étantdonné la confidentialité des résultats, les interventions du professeur doivent toutde mêmeêtre prudentes
pour ne pas froisser les susceptibilités ».
• « Ces interventions s'insèrent presque naturellement au sein des interventions pédagogiques du professeur ».
• « Il me semble que pour être efficace, une telle réflexion individuelle devrait être suivie par une rencontre avec
une personne-ressource ».
• « Insister davantage sur la nécessité de s'assurer la collaboration de tous les intervenants (professeurs, aides péda-
gogiques, professionnels) ».
INTERVENTIONS





























1 2 3 4 5 6
tërocédùrèl
Les interventions se rapportant à la variable « Contrôlabilité de la tâche » sont perçues comme
utiles par 81,6 % des évaluateurs et efficaces par 70 % d'entre-eux, 92,7 % des soixante-neuf
évaluateurs questionnés les recommanderaientà d'autres. Comment expliquer ces écarts entre la
perception de l'utilité, de l'efficacité et le fait de la recommander aux autres ? Ces écarts importants
entre ces trois indices numériques sont-ils une illustration de la particularité de ces interventions
d'ordre « plus affectif » ? La remarque suivante tirée du tableau 4.11 est-elle un indice de
compréhension de ces écarts : « Il me semble que pour être efficace, une telle réflexion
individuelle devrait être suivie parune rencontre avec une personne-ressource » ?
4.3 LA SYNTHÈSE DE L'ANALYSE DES RÉSULTATS SELON LES GROUPES CIBLÉS
Après la présentation détaillée des résultats selon les groupes ciblés et selon les variables de la
motivation scolaire considérées, il noussemble important de donner un aperçu synthèseet global
des résultats obtenus pour l'ensemble des interventions et des variables, selon les groupes ciblés.
Nous présentons dans un premier temps la synthèse des résultats pour les interventions à l'adresse
des professeurs et, dans un deuxième temps la synthèse des résultats pour les interventions à
l'adresse des élèves.
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4.3.1 LA SYNTHÈSE DES RÉSULTATS POUR L'ENSEMBLE DES INTERVENTIONS ÀL'ADRESSE DES
PROFESSEURS
Tel que nous l'avons fait pour la présentation détaillée, nous rapportons la synthèse des résultats de
l'ensemble des interventions à l'adresse des professeurs dans un tableau. Ce mode de présentation
des données nous permet de mieux organiser une synthèse des résultats obtenus pour les
interventions à l'adresse des professeurs selon les principales forces et les principales faiblesses
notées par l'ensemble des évaluateurs (collaborateurs, experts et sujets d'expérimentation). Il nous
permet également de rapporter les remarques et les suggestions générales faites sur les
interventions. Nous indiquons au tout début du tableau-synthèse le pourcentage obtenu pour
l'ensemble des interventions aux items « utilité », « efficacité » et à la question
« Recommanderiez-vous ces interventions à un professeur ou à un intervenant du milieu
collégial?». Le tableau 4.12 présente donc le bilan final des évaluations de toutes les
interventions à l'adresse des professeurs.
Tableau 4.12
Tableau synthèse des résultats obtenus pour l'ensemble des interventions à
radresse desprotesseurs






-RECOMMANDERIEZ-VOUS CES 0ui $ 275 des 314 évaluations obtenues (87,57 %)
INTERVENTIONS ? Non tt 39 évaluations sur 314 (12,42 %)
ANALYSE DETAILLEE
Forces
Les interventions sont bonnes pour le questionnement qu'ellesobligent
à effectuer et pour le débutde solution qu'elles proposent, mais certains
professeurs peuvent craindre ce typed'interventions quioblige à
questionner la pertinence et l'efficacité de sonenseignement.
Textes clairs, très bien structurés, exemples clairs et signifiants,
suffisamment variés pour être utiles à plusieurs professeurs,
opérationnels.
Démarche pédagogique stimulante et aidante pourmieux comprendre la
matière.
Interventions riches en informations.
Les tableaux aident à la compréhension.
Elles sont utiles, car très concrètes. Elles donnent les instruments pour
s'améliorer et être critique.
Approches très intéressantes pourdiversifier les méthodes
d'enseignement tropcentréessur le profet troppeusur l'élève.
II s'agit d'interventions puissantes dont les effets peuvent survenir
Faiblesses
Il est peut être difficile d'appliquer
cela avec des classes de quarante
élèves.
Quelques textes, malgré leur clarté,
peuvent être difficiles pour des non-
initiés à la pédagogie ; ils semblent
alors longs à lire.
Parfois le langage socio-cognitiviste
de certaines interventions a semblé
trop complexe, voir même
sophistiqué, pour des professeurs non
initiés et les nuances et les variantes
suggérées ont semblé trop pointues.
Des interventions s'adaptent plus




Tableau synthèse des résultats obtenus pourl'ensemble des interventions à
l'adresse des professeurs
Remarques et suggestions générales
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L'ensemble des interventions devrait susciter des échanges en département, ou en groupes hétérogènes de
professeurs, ou en programme d'études. «Je pense que la seule façon pour les professeurs de ne pas se sentir
isolés dansla démarche d'attaquer la problématique de lamotivation avecuncertain succès, c'estla concertation, la
discussion et le travail en équipe de professeurs. De plus, l'animation et la formation (i.e. dans le cadre d'une
activité de Performa) me semblent essentielles pour guider l'action des professeurs ».
Les textes semblent faits pour accompagner une formation.
Cela devrait faire partie des connaissances de base de toutprofesseur.
Interventions éclairantessur les aspects fondamentaux de l'enseignement.
«Je pense que toutprofesseur, ancien ou nouveau, trouvera sonintérêt propre, son intérêt personnel à la lecture
de ces interventions ».
Un outil idéal !
Ce tableau synthèse de l'évaluation de l'ensemble des interventions à l'adresse des professeurs
montre que 84,6 % des évaluateurs perçoivent les interventions utiles, que 84,3 % les perçoivent
comme efficaces et que 87,57 % (275 évaluations sur 314) les recommanderaient à un professeur
ou à un intervenant du milieu scolaire. Les deux remarques suivantes identifiées au tout début de
l'analyse détaillée synthétisent bien selon nous l'évaluation faite des interventions : « Les
interventionssont bonnes pour le questionnement qu'elles obligent à effectuer et pour le début de
solution qu'elles proposent, mais certains professeurs peuvent craindre ce type d'interventions qui
oblige à questionner la pertinence et l'efficacité de son enseignement ». « Il est peut être difficile
d'appliquer cela avec des classes de quarante élèves ».
4.3.2 LASYNTHÈSE DES RÉSULTATS POURLESINTERVENTIONS ÀL'ADRESSE DES ÉLÈVES
La présentation de la synthèse des résultats obtenus pour l'ensemble des interventions à l'adresse
des élèves est identique à celle utilisée pour les interventions à l'adresse des professeurs. Nous
utilisons donc la présentation par tableau pour illustrer la synthèse des principales forces et des
principales faiblesses notées par l'ensemble des évaluateurs puis, nous rapportons les remarques et
les suggestions générales faites sur les interventions. Nous indiquons également au tout début du
tableau-synthèse le pourcentage obtenu pour l'ensemble des interventions aux items « utilité »,
« efficacité » et à la question « Recommanderiez-vous ces interventions à un élève ou à un
ami ? ». Le tableau 4.13 est donc un bilan final des évaluations de toutes les interventions à
l'adresse des élèves.
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Tableau 4.13
Tableau synthèse des résultats obtenus pour l'ensemble des interventions à
l'adresse des élèves
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RECOMMANDERIEZ-VOUS CES Qui $ 226 des 260 évaluations obtenues (86,92 %)
INTERVENTIONS ? Non ti> 34 évaluations sur 260 (13,07 %)
ANALYSE DETAILLEE
Forces
La démarche des mini-testsest claire, préciseet bienstructurée, facileà
s'approprier. Lesmini-tests permettent decomprendre le fonctionnement
scolaire; de prendreconscience de la motivation et desméthodes
d'études ; d'identifier la vraie cause des échecs ; de réfléchir sur les
solutionspossibleset aux gestesà poser pour réussir. Ils donnent un
résultat concret de la motivation à un moment précis et pennettent une
prise deconscience plus facile. Unbijou declarté, desimplicité etde
pertinence. Lapartie desrésultats concrets très bien faite et bien
exposée.
Ces interventionsoffrent aux élèves plusieursmoyensd'améliorer leur
rendement scolaire. Il y a des trucsqui semblent trèsutiles pourmieux
étudier. « Je crois que ces interventions sont utilesà tous les élèves.
Elles ne s'adressent pas seulementà ceux qui éprouvent des difficultés,
mais aussi à ceux qui veulent se perfectionner. ».
En lisant les interventions, les élèves se sentent tout à fait capables de
réaliser les objectifs.
Les interventions favorisent le processusmétacognitifet initient l'élève
au processus de réflexion sursa pratique; sontpratiques et bien
conçues ; proposent des solutions concrètes ; donnent dessuggestions
pratiques pouravoiruneattention plus soutenue et une participation
plusgrandedans les cours.Elless'appuient surdes principes
pédagogiques solides.
Faiblesses
La démarche est souvent perçue
comme étant longue, mais efficace.
Elle apparaît fort exigeante, surtout
pour un élève qui a des difficultés à
se motiver pour ses cours.
L'élève démotivé trouvera-t-il du
temps dans l'immédiat pour y
consacrer du temps ? Changera-t-il
sa méthode de travail ? Pas sans un
encadrement de la part du professeur
semblent penser plusieurs
évaluateurs.
Souvent les interventions ne
s'adressent pas à ceux qui obtiennent
des bons résultats.
Remarques et suggestions générales
Ilmesemble que pour êtreefficace, une telle réflexion individuelle surlamotivation scolaire devrait êtreencadrée
parune personne-ressource. L'aide d'une personne-ressource apparaît utile pour que l'élève approfondisse sa
compréhension du phénomène et l'intègre mieux. «Jepersiste à croire qu'un élève plus oumoins motivé aurait
avantage à être accompagné... alors que c'est son choix de cheminer ou non... et de persister. Enfin !... »La
nécessité d'un professeur apparaît pour alléger la tâche, etc. : un guide, quoi ! «Cesinterventions, trèsdétaillées,
mesemblent desplus pertinentes. Toutefois, elles m'apparaissent trop laborieuses à unélève quin'a sûrement pas
l'habitude niencore l'habileté pour réfléchir ainsi sursoi, parrapport à différents aspects (...)je propose de référer
l'élève à une personne-ressource. Celle-ci pourrait aumoins l'éclairer et lesoutenir au furet à mesure qu'il réalise
les interventions. »
On doit impliquer les professeurs et les inviter à enseigner en utilisant les mêmes stratégies pédagogiques
suggérées auxélèves. L'élèven'aura pasle choix denepaslesessayer et il se sentira appuyé.
Ces interventions ne peuvent être efficaces qu'auprèsd'une personne— disponible —, prête à faire des efforts.
Ce tableau synthèse de l'évaluation de l'ensemble des interventions à l'adresse des élèves montre
que 91 % des évaluateurs perçoivent les interventions utiles, que 84,6 % les perçoivent comme
efficaces et que86,9 % (226 évaluations sur260) les recommanderaient à unélève ou un ami. Les
remarques suivantes identifiées dans l'analyse détaillée résument bien selon nous l'évaluation faite
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des interventions. « La démarche est souvent perçue comme étant longue, mais efficace. Elle
apparaît fort exigeante (...) ». «Les mini-tests permettent de comprendre le fonctionnement
scolaire ; de prendre conscience de la motivation et des méthodes d'études ; d'identifier la vraie
cause des échecs ; de réfléchir sur les solutions possibles et aux gestes à poser pour réussir. Ils
donnent un résultat concret de la motivation à un moment précis et permettent une prise de
conscience plus facile ». « Il me semble que pour être efficace, une telle réflexion individuelle sur
la motivation scolaire devrait être encadrée par une personne-ressource. L'aide d'une personne-
ressource apparaît utile pour que l'élève approfondisse sa compréhension du phénomène et
l'intègre mieux ».
4 4 L'ÉVALUATION PAR LES PROFESSEURS COLLABORATEURS DE LEUR PARTICIPATION À
LA RECHERCHE
À la fin du processus d'analyse et d'évaluation des interventions, nous avons fait avec les
professeurs collaborateurs une évaluation de l'ensemble du processus. Voici en résumé
l'évaluation personnelle de leur expérience.
4.4.1 ÉVALUATION DE LA DÉMARCHE ET DE LA SOMME DE TRAVAIL DEMANDÉ
Danscettesection, nousprésentons l'évaluation desprofesseurs collaborateurs quantà la démarche
de travail, la somme de travail et la qualité des rencontres. L'ordre de présentation des points de
vue dechaque collaborateur estaléatoire, elle n'indique donc pas l'importance des évaluations.
Premier collaborateur : « Beaucoup de travail, mais à un rythme humain. J'ai beaucoup
(énormément) apprécié la qualité des membres de cette équipe, leur ouverture aux autres, leur
respect, leurintelligence, leursouci del'élève. J'ai étéchoyée de travailler avec une telle équipe et,
surtout, jamais je n'aurais pu obtenir une formation de celte qualité ailleurs. Les interventions
m'intéressaient, me disaient des solutions pour palliercertains problèmesque je rencontrais et que
je rencontre encore dans mes salles de classe. De discuter pédagogie, en ayant le temps pour
le faire, c'est chose rare au collégial. Je pense que la tâche des professeurs devrait permettre de
telles expériences de façon récurrente. De plus, l'équipe multidisciplinaire est essentielle, selon
moi, à la discussion. Elle permetde mettre de côté les « tracasseries » disciplinaires pour réfléchir
à un niveau supérieur ; elle atténue les oppositions, les « bracages ». Tout doucement, les
professeurs collaborateurs se sontsentis plus à l'aise (lapremière renconue était très intimidante) et
se sont vus comme partie prenante de l'équipe (en connaissantchacun son rôle bien sûr). Le fait de
faire valider les travaux des professeurs chercheurs par des professeurs « simples mortels », puis
par des experts m'a beaucoup plu. J'ai même transféré cet apprentissage dans une autre situation
avec succès. Merci pour une si belle expérience. »
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Le deuxième professeur collaborateur évalue comme suit la démarche et la somme de travail
demandé : « 1) rencontres très bien structurées, 2) richesse des interventions, 3) échanges
multidisciplinaires, 4) somme de travail parfois importante, compensée toutefois par des périodes
où nous avions moins à faire, 5) participation totale de tous les participants et 6) respect des points
de vue différents ».
Le troisième professeur collaborateur exprime ainsi son évaluation : « Nombre raisonnable de
rencontres. Rencontres suffisamment espacées pour ne pas « perdre le fil ». Les rencontres ont
été excellentes, elles ont permis une évolution tant au niveau professionnel, engagement dans cette
tâche, qu'au niveau humain. Nous étions conscients que nous appartenions à une équipe de travail.
Le travail fut parfois agréable, suscitant la curiosité, parfois lourd ».
Enfin, le quatrième professeur collaborateur exprime : « La quantité de travail à faire était assez
importante, surtout l'année dernière. D'abord, les professeurs collaborateurs, la première année,
ont dû s'habituer à travailler ensemble, ont dû apprivoiser le schéma global sur lequel s'appuyait
toute la recherche, ont dû se débrouiller avec des interventions complexes (en particulier celles
relatives à la contrôlabilité de la tâche) qui venaient vite et tout cela sans libération de cours.
L'argent du montant forfaitaire c'est bien beau, mais l'argent n'achète malheureusement pas le
temps. Toutefois, cette année, le travail m'a semblé plus léger. Je me sentais moins dépassé. La
libération n'a pas nui et le fait d'être familier avec le cadre général de la recherche a grandement
facilité le travail, et j'ai, en conséquence, ressenti un stress beaucoup moins grand.
Mais c'est important d'ajouter que, même l'année dernière quand j'étais plus fatigué ou plus
stressé, chaque rencontre de l'équipe des collaborateurs et des chercheurs m'a toujours apporté
énormément de satisfaction. J'en ressortais avec un « boost » d'énergie immanquablement, et un
dynamisme qui m'aidait jusqu'à la réunion suivante.
Les discussions étaient fort stimulanteset j'ai toujours éprouvé beaucoup de plaisir avec ceux avec
qui j'ai travaillé. J'ai, dès le début, malgré mes craintes et mes doutes sur la valeur de mes
commentaires ou de mon analyse, senti que l'équipe des professeurs chercheurs m'appuyait et
respectait chacun des professeurs collaborateurs. L'aide et le respect qu'on accordait à nos propos
m'a donné le goût (et c'est probablement le cas de chacun des membres collaborateurs) de travailler
à cette recherche, de la faire miennejusqu'à un certain point, même si je suis bien conscient que ma
contribution reste modeste face au travail des chercheurs. Je les remercie d'avoir su nous écouter et
de nous avoir donné l'impression que notte conuibution était essentielleet appréciée.
La qualité des rencontres n'aurait jamais été aussi grande si mes collègues collaborateurs n'avaient
pas fourni un travail soutenu pour préparer nos rencontres et n'avaient pas accepté de discuter,
d'émettre des opinions différentes de celles déjà émises, toujours dans une attitude d'ouverture,
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CHAPITRE 5
LA DISCUSSION DES RÉSULTATS
Au terme de cette recherche, il semble essentiel de prolonger la présentation des données et
l'analyse effectuée dans les pages précédentes par une réflexion portant sur les divers résultats
obtenus. L'objectif de ce chapitreest donc de discuter les principalesconclusions de l'analysedes
données.
Avant de procéder à cette discussion, il nous apparaît cependant important de rappeler que cette
recherche ne s'inscrit pas dans la reprise ou la confirmation d'une théorie. Cette recherche
essentiellement de type qualitatif poursuivait comme objectifs d'élaborer et de valider, en tenant
compte du diagnostic posé lors de la recherche de Barbeau (1994b), des interventions voulant
favoriser la motivation scolaire des élèves. Ces interventions devaient s'adapter à diverses
situations pédagogiques et à diverses disciplines. Un autre objectif était également poursuivi :
expérimenter, à titre exploratoire, certaines interventions.Pour atteindreces objectifs, nous avons
procédé dans le cadre d'une recherche collaborative où des représentants des deux groupes à qui
s'adressent les interventions, des professeurs et des élèves, ont participé activement, à titre de
collaborateurs, aux phases d'élaboration et de validation de la recherche. Les interventions
élaborées ont été soumisesà la critique d'experts de contenu ou à des spécialistes de la pédagogie.
Pour contre-vérifier la validité, nous avons expérimenté, à titre exploratoire, un certain nombre
d'interventions (seize sur trente-cinq).
Ce chapitre suit grosso modo la démarche utilisée dans le chapitre précédent. Dans un premier
temps, nous rappelons les données empiriques les plus signifiantesobtenues lors de la validation
des interventions et ceci, pourles cinq grandes variables traitées (laparticipation, la perception de
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l'importance des tâches, la perception de sa compétence à acquériret à utiliser des connaissances,
l'engagement cognitif et les perceptions attributionnelles) et pour les deux groupes ciblés (les
professeurs et les élèves). Nous amorçons la discussion par les questions soulevées au chapitre
précédent, lors de la présentation des résultats. Dans un deuxième temps, nous identifions les
limites de la recherche puis nous terminons ce chapitre en soulevant quelques questions et
recommandations.
5.1 LA DISCUSSION DES RÉSULTATS POUR L'ENSEMBLE DES PLANS
D'INTERVENTION
Nous discutons les principaux résultats obtenus lors du processus d'élaboration et de validation
des interventions en suivant l'ordre utilisé dans le volume Tracer les chemins de la connaissance.
La séquence de discussion des variables est la suivante : « participation », « perception de
l'importance de la tâche », « perception de sa compétence à acquérir et à utiliser des
connaissances », « engagement cognitif » et « perceptions attributionnelles ou contrôlabilité de la
tâche ». Nous regroupons pour la discussion les résultats obtenus pour les interventions à
l'adressedes professeurs et pour les interventions à l'adresse des élèves.
5.1.1 LES INTERVENTIONS FAVORISANT LA PARTICIPATION SCOLAIRE
Pour la discussion des résultats relatifs à la variable « Participation », nous rappelons très
brièvement comment les évaluateurs ont perçu l'utilité et l'efficacité des interventions et s'ils
recommandaient ces interventions à d'autres professeurs et à d'autres élèves. Nous discutons à
tour de rôle les résultats obtenus pour les interventionsà l'adresse des professeurs et des élèves.
5.1.1.1 Comment expliquer la réserve de 23% des évaluateurs quant aux
interventions à l'adresse des professeurs relatives à la variable
« participation » ?
Les interventions à l'adresse des professeurs se rapportant à la variable « Participation » sont
perçues comme utiles par76,6 % des évaluateurs et efficaces par 80 % d'entre-eux, 77,6 % des
évaluateurs les recommanderaient à d'autres professeurs. Comment peut-on expliquer que près de
23 % des évaluateurs ne perçoivent pas ces interventions utiles bien qu'elles soient perçues comme
efficaces par 80 % des personnes interrogées et qu'elles sont recommandées par 78 % d'entre
elles ? Pourquoi cette réticence ?
La remarque suivante : « Je n'arrive pas à voir cela sur un plan pratique avec mes classes actuelles
de quarante élèves » est, selon nous, une piste de compréhension de ces résistances ? A plusieurs
reprises les professeurs ont exprimé la difficulté et la « lourdeur » de travailler avec des groupes
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de37 à40élèves. Selon eux, lenombre élevé d'élèves dans leur classe lesempêche deréaliser des
activités qui leur apparaissent au point de départ utiles et efficaces. D'autres professeurs montrent
des réticences face à certains moyens pédagogiques proposés tels que l'utilisation des questions
dans leur enseignement oul'établissement d'une relation professeur-élèves plus participative. Nous
risquons l'hypothèse suivante pour expliquer ce phénomène : utiliser des questions dans son
enseignement, c'est amener les élèves a avoir un rôle actif en classe, c'est partir des élèves. La
gestion de classe, le contrôle demandé au professeur dans ce type d'enseignement sont fort
différents de ce quiest demandé dans un enseignement de type « conférence ». Dans ce dernier
type d'enseignement, c'est le professeur qui est au premier plan et qui occupe l'« espace de
communication » en classe. Dans un enseignement axé sur les questions des élèves, le rôle du
professeur est toujours aussi grand, mais c'est l'élève —par ses questions— qui fait
« rebondir » le cours. Le professeur dans cette forme d'enseignement doit avoir une très grande
souplesse face à la matière à enseigner, une vivacité intellectuelle, une capacité d'écoute
remarquable etune maîtrise inouïe dela matière pour utiliser àbon escient lesquestions des élèves,
pour les amener de cette façon à apprendre et àintégrer le contenu du cours. Lesobjectifs et le
contenu du cours nesont pas escamotés, mais lerôle dechacun estdifférent. L'élève estplus actif
etde« conférencier »,le professeur devient unanimateur-expert qui a pour tâche de faire réfléchir
et d'« initier », dans « l'ici et maintenant », à un contenu et à son utilisation. Ce n'est
effectivement pas évident avec des groupes de quarante élèves, mais c'est suffisamment tentant
pour que plus detrois professeurs sur quatre lerecommandent àdes collègues.
Une autre question pourrait aussi être soulevée pour expliquer cette réticence à l'utilisation
d'approches participatives qui mettent l'élève au centre du processus d'apprentissage. Pourquoi
changer le mode de relation professeur-élèves qui estutilisé depuis de nombreuses années avec un
certain succès ?, peuvent se dire certains professeurs. Les sujets traités dans ces interventions
seraient-ils en cause ? En effet, la discipline en classe, les irritants, le climat de la classe qui
forment le contenu decertaines interventions peuvent être perçus par les professeurs comme des
préoccupations qui concernent davantage les nouveaux professeurs, d'où une certaine réticence
face àleur utilité delapart de professeurs plus expérimentés.
5.1.1.2 Pourquoi huit évaluateurs sur dix perçoivent-ils utiles et efficaces les
interventions à l'adresse des élèves pouvant favoriser la participation et les
recommanderaient à un ami ?
Les interventions àl'adresse des élèves se rapportant àla variable «Participation » sont perçues
comme utiles par 83,3 %des évaluateurs etefficaces par 81,6 %d'entre-eux, 88 %des quarante-
deux évaluateurs questionnés les recommanderaient àd'autres élèves. Pourquoi cette perception
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d'inutilité par 16,7 % et d'inefficacité par 18,4 % des évaluateurs ? Pourquoi cet écart de six
points entre lepourcentage des évaluateurs qui les recommanderaient et le pourcentage de ceux qui
les trouvent efficaces ? Le commentaire suivant permet-il de comprendre cet écart : « (...) très
difficile de changer si notre méthode de travail est efficace (...) la méthode ne s'applique pas à
toutes les matières » ?
Est-il possible que les élèves aient peur en ayant un rôle plus actif de « perdre des
connaissances », de ne pas toutvoiret de ne pas étudier ce qu'ils croient devoir voiret étudier ?
S'il peut être difficile pour un professeur delaisser unmode habituel et sécurisant d'enseigner pour
un autre plus « hasardeux »,est-il possible que l'élève éprouve des sentiments similaires face àun
nouveau rôle, face à une nouvelle façon d'assumer sonrôle d'élève? N'est-il pas plus sécurisant
et plus facile d'être passif en classe, d'écouter le professeur faire la démonstration de son savoir
plutôt que d'être en situation active d'apprendre, de faire et, par le fait même, de se tromper ?
L'élève a beau savoir quel'erreur fait partie intégrante de l'apprentissage, il est plus difficile de le
vivreémotivement lorsqu'on setrompe devant des collègues et des amis que seuldans sachambre
ou sur une copie que seul le professeur lira ?A-t-on appris àl'élève que l'erreur peut être utilisée
pour apprendre et avancer dans le savoir, lui a-t-on appris àquestionner età sequestionner ?
QUESTIONS ET PISTES DE RÉFLEXION ET DE RECHERCHE
Si le milieu collégial veut favoriser la participation des élèvesen classe, une participation quiamène à
la construction du savoir, à son utilisation dans des contextes variés ; une participation qui
encourage l'autonomie de l'élève ; il y a peut-être une sensibilisation importante à faire sur les
impacts d'un tel changement tant pour le professeur que pour les élèves et à en tenir compte dans
son application.
Il y a lieu de se demander siune formation pédagogique informelle oudirecte n'est pas à envisager.
5.1.2 LES INTERVENTIONS FAVORISANT LA PERCEPTION DE L'IMPORTANCE DES TÂCHES À
ACCOMPLIR AU CÉGEP
Dans cette section-ci, comme dans la précédente, nous rappelons les principaux éléments de la
présentation des données quiprêtent àdiscussion, etceci tant pour lesinterventions à l'adresse des
professeurs que pour celles à l'adresse des élèves.
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5.1.2.1 Les interventions sur « l'importance des tâches à accomplir au cégep » à
l'adresse des professeurs : 92 % des évaluateurs les recommandent alors
que seulement 71 % les perçoivent utiles, comment expliquer cet écart ?
Les interventions à l'adresse des professeurs se rapportant à la variable « Perception de
l'importance de la tâche » sont perçues comme utiles par71,6 % des cinquante et une évaluations
faites et efficaces par 86,6 % d'entre-elles, 92,1 % des évaluateurs les recommanderaient à
d'autres professeurs. Comment peut-on expliquer cet écart de quinze points entre l'utilité et
l'efficacité perçues ? Comment peut-on expliquer que 92,1 % des répondants suggéreraient les
interventions alors que seulement 71,6 % en voient l'utilité ? L'exigence demandée pour
l'applicationde ces stratégies pédagogiques peut-elle être une piste de compréhension de ces écarts
d'appréciation? La remarque suivante, tirée du chapitre 4, aide-t-elle à comprendre ces résultats :
« Interventions intéressantes. Vont à rencontre du fonctionnement quotidien de notre société » ?
Les interventions sur « l'importance des tâches à accomplir au cégep » sont essentiellement des
interventions suggérant l'application de méthodes pédagogiques facilitant l'utilisation des
connaissances. Ces méthodes sont davantage « participatives » et l'élève a un rôle très actif à y
jouer. L'utilisation de ces méthodes pédagogiques demandent donc au professeur de concevoir son
rôle très différemment de celui de professeur « magistral » qui met essentiellement l'accent sur la
transmission des connaissances. Dans ces approches pédagogiques, le professeur a plutôt un rôle
d'expert de contenu qui guide, oriente l'élève vers la recherche de solutions et la prise en charge de
son apprentissage. Ces approches pédagogiques sont très exigeantes pour le professeur et l'élève.
Dans ces approches, l'élève doit être guidé, encadré, soutenu. C'est lui qui doit démontrer
constamment ses acquis, qui doit vérifier et expérimenter ses savoirs, qui doit trouver des solutions
et faire des choix ; le professeur est celui qui diffuse l'information, qui prépare le matériel
d'apprentissage, qui explique, met l'élève en situation de faire, donne le feed-back correctif,
« forme » l'élève pour qu'il puisse utiliser et transférer son savoir. Plus ou moins neuf
évaluateurs sur dix perçoivent ces méthodes pédagogiques comme efficaces et les recommandent.
La résistance non négligeable de certains quant à l'utilité peut résider dans la conception même de
l'enseignement. Pour ceux qui perçoivent l'enseignement comme étant davantage la transmission
de connaissancesthéoriques que l'utilisationde ces connaissances, il pourrait être tentant de croire
qu'il est difficile de mettre les élèves en situations d'utiliser les savoirs sans renoncer à un certain
contenu théorique au programme. Il pourrait alors leur sembler pertinent de croire qu'il est inutile
d'investir tant d'énergie pour apprendre à utiliser de nouvelles méthodes pédagogiques quand la
méthode de cours magistraux leur convient, plaît aux élèves et permet de passer à travers tout le
contenu au programme. La résistance normale face aux changements, l'insécurité qu'ils
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provoquent et le doute normal quant aux effets positifs qu'ils devraient apporter peuvent, selon
nous, expliquer ce questionnement et ces réticences.
QUESTIONS ET PISTES DE RÉFLEXION ET DE RECHERCHE
Comme il est impossible de faire fi des résistances au changement dans l'utilisation de méthodes
pédagogiques plus « participatives », comment le milieu collégial pourrait-il favoriser l'utilisation de
ces méthodes pédagogiques sans nier les résistances normales du milieu ? L'approche par
compétence semble une voie porteuse d'espoir puisqu'elle vise à habiliter l'élève à utiliser des
connaissances dans différents contextes.
Offrir des activités de formation et de perfectionnement aux professeurs sur ces méthodes serait
peut-être une façon de réduire leur résistance à les utiliser.
Permettre aux professeurs de participer à des groupes d'entraide pédagogique axés sur la
collaboration pourrait être une autre moyen de soutenir le professeur dans l'utilisation de nouvelles
approches pédagogiques.
5.1.2.2 Pourquoi huit évaluateurs sur dix perçoivent-ils utiles et efficaces les
interventions sur « l'importance des tâches à accomplir au cégep » et les
recommandent-ils à d'autres élèves ?
Les interventions à l'adresse des élèves se rapportantà la variable « Perception de l'importance de
la tâche » sont perçues comme utiles par 83,3 % des élèves et efficaces par 80 % d'entre-eux,
80,5 % des cent dix-huit élèves questionnés les recommanderaient à d'autres élèves. Les
commentaires suivants tirés du chapitre 4 sont, croyons-nous, des pistes de compréhension de ces
résultats : « Ces interventions demandent un travail que tous les élèves ne sont pas prêts à
fournir », « Bonnes méthodes, mais trop longues », « Ces interventions, très détaillées, me
semblent des plus pertinentes. Toutefois, elles réapparaissent trop laborieuses à un élève qui n'a
sûrement pas l'habitude ni encore l'habileté pour réfléchir ainsi sur soi, par rapport à différents
aspects (...) je propose de référer l'élève à une personne-ressource. Celle-ci pourrait au moins
l'éclaireret le soutenir au fur et à mesure qu'il réalise les interventions » ?
Il est certain que les interventions proposées aux élèves leur demandent de s'impliquer activement
et régulièrement dans leur apprentissage. Ceci semble leur tenter mais paraître en même temps
exigeant. Les interventions demandent des efforts non négligeables de leur part. La rigueur, le
travail constant et l'efficacité s'apprennent,mais sont parfois difficiles à acquérir. Même pour un
apprenant aguerri, il est parfois difficile de faire preuve de rigueur, de constance, d'efficacité et
d'autonomie. N'est-il donc pas « normal » que deux élèves sur dix ne soient pas attirés par ce
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type d'exigence ? Si nous répondons oui à cette question, que pouvons-nous faire pour aiderces
deux élèves sur dix à saisirl'importance d'appliquer ces stratégiesà leur vie d'apprenant ?
QUESTIONS ET PISTES DE RÉFLEXION ET DE RECHERCHE
Comment le milieu collégial peut-il favoriser chez les élèves le développement de l'autonomie et de
la rigueur de pensée ?
Les activités d'encadrement mises en place dans plusieurs établissements sont peut-être des lieux
et des moments privilégiés pour aider les élèves à développer ces habiletés d'ordre supérieur.
L'enseignement par résolution de problèmes, les activités d'intégration, les cours de méthodologie
peuvent aussi être des moments privilégiés pour faire appel davantage aux habiletés d'ordre
supérieur des élèves.
5.1.3 LES INTERVENTIONS FAVORISANT LA PERCEPTION DE SA COMPÉTENCE À ACQUÉRIR
ET À UTILISER DES CONNAISSANCES
Dans cette section, comme dans les deux précédentes, nous rappelonsles principaux éléments de la
présentation des données qui prêtent à discussion, et ceci tant pour les interventions à l'adresse des
professeurs que pour celles des élèves.
5.1.3.1 Pourquoi l'ensemble des évaluateurs considèrent-ils les interventions à
l'adresse des professeurs se rapportant à la perception de sa compétence à
acquérir et à utiliser des connaissances comme utiles ?
Les interventions à l'adresse des professeurs se rapportant à la variable « Perception de sa
compétence à acquérir et à utiliser des connaissances » sont perçues comme utiles par 100 % des
évaluateurs et efficaces par 90 % d'entre-eux. Un seul des dix-huit évaluateurs (5,6 %) ne
recommanderait pas les interventions à d'autres professeurs. Pourquoi les deux interventions se
rapportant à cette variable font-elles à ce point consensus ? Est-ce l'aspect plus « théorique » qui
attire autant les professeurs ? Sont-ce plutôt les exemples d'application qu'on retrouve dans les
deux textes qui stimulent la créativité des professeurs et le désir d'appliquer à leur enseignement ce
qui est proposé ? Est-ce l'ensemble des illustrations qu'on retrouve dans les deux textes ? Est-ce
le fait que les interventions permettent de mettre des mots sur des stratégies que les professeurs
connaissent et utilisent intuitivement dans leurs cours ? Est-ce le fait que ces interventions
paraissent « plus rassurantes » pour les professeurs en leur offrant des moyens très concrets (par
les exemples qu'elles présentent) d'agir sans pour autant les contraindre à une démarche stricte
tnh, d'utilisation ?
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Nous croyons que toutes ces raisons peuvent être considérées comme des hypothèses de
compréhensionde ces résultats. Les professeurs collaborateurs à la rechercheont réagiavec plus
d'enthousiasme à ces interventions. Ils exprimaient avoir « enfin » des points de références
théoriques pourcomprendre certaines situations qu'ilsvivaient avec leursélèves et des pistes pour
solutionner des problèmes qu'ils rencontraient. N'oublions pas que plusieurs professeurs de cégep
n'ayant reçu aucune formation pédagogique à leur entrée dans leur profession d'enseignant, ces
interventions peuvent être considérées par eux comme des outils pour pallier ce manque
(d'instruments de travail)ressenti parcertains.
QUESTIONS ET PISTES DE RÉFLEXION ET DE RECHERCHE
Si les professeurs ressentent un intérêt manifeste pour des interventions théoriques se rapportant
à leur travail professionnel, n'est-il pas important d'en tenir compte dans le perfectionnement
pédagogique qu'on leur propose ? Quelle partdoit-on accorder à la théorie et quelle part doit-on
accorder à la pratique dans les activités de perfectionnement qu'on propose aux professeurs ?
N'y a-t-il pas lieu d'encourager d'autres voies et d'autres lieux de resourcement pédagogique moins
contraignants, plus proches et plus accessibles à l'ensemble des professeurs ?
5.1.3.2 Pourquoi l'ensemble des évaluateurs perçoivent-ils les interventions à
l'adresse des élèves se rapportant à la perception de sa compétence à
acquérir et à utiliser des connaissances comme utiles et efficaces ?
Les interventions à l'adresse des élèves se rapportantà la variable « Perception de sa compétence à
acquérir et à utiliser des connaissances » sont perçues comme utiles par 100 % des élèves et
efficaces par 98 % d'entre-eux. La totalité des élèves (100 %) les recommanderaient à d'autres
élèves. Comment comprendre ces résultats ? Ces interventions qui offrent des moyens très
pratiques de donner du sens aux apprentissages, qui offrent des moyens concrets d'élaborer et
d'organiser des connaissances sont-elles perçues par les élèves comme des outils à utiliser et à
exploiter avec soin ?
Ces interventions, selon les élèves qui les ont utilisées, offrent des outils qui les encouragent à
mieux étudier, leur donnent la possibilité de s'autocorriger, leur permettent de vaincre leurs
difficultés et leur permettent de développer de nouvelles habitudes de travail. Ces outils sont donc
des moyens pour développer des habiletés intellectuelles qui peuvent leur servir dans tous les
apprentissages qu'ils ont à faire. Bien que ces interventions favorisent l'autonomie et la prise en
charge de ses apprentissages, les élèves qui les ont expérimentées soulignent l'importance de
rencontres avec un professeur pour se rassurer sur la bonne utilisation des outils employés. Une
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fois rassurés, ils peuvent utiliser à leur guise les outils. Le feed-back du professeur, son soutien
semblent aussi importants pour les élèves que ces moyens d'apprentissage. L'autonomie
s'acquiert, mais le professeur peut offrir les moyens de l'acquérir plus rapidement etd'une façon
plus sécuritaire et surtout peut offrir des occasions de la démontrer.
QUESTIONS ET PISTES DE RÉFLEXION ET DE RECHERCHE
Si les élèves expriment qu'il est important pour eux d'avoir le soutien de leurs professeurs dans leur
démarche de prise en charge de soi et de construction de leurs savoirs, comment le milieu collégial
peut-il répondre à ce besoin ?
Peut-on penser que les périodes d'encadrement seraient des moyens pertinents de répondre à ce
besoin ?
Peut-on penser que ces périodes d'encadrement devraient permettre l'acquisition d'habiletés
« transdisciplinaires » plutôt que de contenus spécifiques ?
5.1.4 LES INTERVENTIONS FAVORISANT L'ENGAGEMENT COGNITIF
Nous procédons dans cette section comme dans les précédentes, nous rappelons donc les
principaux éléments de l'analyse des données qui prêtent à discussion, et ceci tant pour les
interventions à l'adresse des professeurs quepour celles àl'adresse desélèves.
5.1.4.1 Pourquoi plus de neuf évaluateurs sur dix perçoivent-ils l'utilisation des
interventions à l'adresse des professeurs portant sur l'engagement cognitif
comme très utiles et très efficaces ?
Les interventions àl'adresse des professeurs se rapportant àla variable « Engagement cognitif »
sont perçues comme utiles par 95 % des évaluateurs et efficaces par 90 % d'entre-eux, 93,7 %
des évaluateurs les recommanderaient à d'autres professeurs. Seulement deux des trente-deux
évaluateurs (6,3 %) nerecommanderaient pas les interventions àd'autres professeurs. Où sesitue
la difficulté pour ces deux évaluateurs ?Qu'est-ce qui explique letrès grand intérêt des professeurs
pour ces interventions ?Les remarques suivantes tirées du chapitre 4 seraient-elles des pistes de
compréhension : « Ces interventions devraient être offertes à tous les professeurs. Je sens
cependant qu'ils hésitent à s'engager dans cette voie, mais je sens aussi que plusieurs transforment
petit àpetit leur enseignement ». «La lecture de l'intervention «Maîtriser son enseignement pour
mieux contrôler les apprentissages »m'a laissé mal àl'aise toute la semaine. Ce n'est pas facile de
— questionner son enseignement — »?
Les professeurs sont attirés par des outils qu'ils perçoivent utiles etefficaces, mais en même temps
ils ressentent une crainte, une anxiété normale face àces outils qu'ils ne maîtrisent pas aisément ou
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qu'ils n'ont jamais utilisés. Leur crainte semble cependant moins grande que leur désir de les
utiliser et ceci nous semble trèsintéressant et très prometteur comme phénomène.
QUESTIONS ET PISTES DE RÉFLEXION ET DE RECHERCHE
Étant donné l'intérêt marqué des professeurs pour des interventions favorisant l'engagement
cognitif des élèves, le milieu collégial ne devrait-il pas offrir aux professeurs des sessions de
perfectionnement pour leur permettre de connaître et d'apprendre à utiliser ces outils ?
Quels sont les besoins réels des professeurs en cette matière et comment peut-on les satisfaire ?
Ne devrait-on pasenvisager la possibilité d'offrir des sessions de formation par département ou par
programme d'études ?
5.1.4.2 Pourquoi plus de neuf élèves sur dix sont-ils d'accord pour utiliser des
interventions favorisant leur engagement cognitif ?
Les élèves (96,6 % et 93,3 %) perçoivent les interventions se rapportant à la variable
« Engagement cognitif » comme utiles et efficaces, 93,3 % les recommanderaient à d'autres
élèvesou àun ami. Les commentaires suivants sont despistes de compréhension de ladisponibilité
et l'ouverture des élèves pour ces interventions. « Ces interventions m'ont amenée à me
questionner sur mon efficacité d'apprentissage. J'ai beaucoup aimé ». « Cela représente un gros
travail en soide faire et de s'engager dans ce quiest suggéré mais c'estun travail utilequirapporte
quelque chose ». Les bénéfices reliés àl'utilisation de ces interventions sont évidents et cela est
perçu commeimportant par les élèves collaborateurs.
QUESTIONS ET PISTES DE RÉFLEXION ET DE RECHERCHE
Si les élèves expriment qu'il est important pour eux de développer leur engagement cognitif,
comment le milieu collégial peut-il répondre à ce besoin particulier ?
Peut-on penser que les périodes d'encadrement seraient des moments tout indiqués pour
répondre à ce besoin ?
Peut-on envisager de donner aux professeurs les moyens permettant d'offrir cet encadrement
dans leurs périodes de disponibilité ?
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5.1.5 LES INTERVENTIONS FAVORISANT LA PERCEPTION DE CONTRÔLABILITÉ DES TÂCHES
À ACCOMPLIR AU CÉGEP (LES PERCEPTIONS ATTRIBUTIONNELLES)
Nous amorçons dans cette section la discussion des résultats obtenus pourles interventions se
rapportant aux perceptions attributionnelles (perception decontrôlabilité des tâches à accomplir au
cégep) par le rappel des principaux éléments de la présentation des données qui prêtent à
discussion, et ceci tant pour les interventions à l'adresse des professeurs quepour celles àl'adresse
des élèves.
5.1.5.1 Pourquoi un évaluateur sur quatre doute-t-il de l'efficacité des interventions à
l'adresse des professeurs se rapportant aux perceptions attributionnelles et
se sent-il moins à l'aise avec ce type d'intervention ?
Les interventions à l'adresse des professeurs se rapportant à la variable «Perceptions
attributionnelles ou contrôlabilité de la tâche » sont perçues comme utiles par 80 % des
évaluateurs et efficaces par75 % d'entre-eux alors que 88,3 % des évaluateurs recommanderaient
leur utilisation àd'autres. Pourquoi cet écart de huitet de treize points entre l'utilité et l'efficacité
perçues et la recommandation ? Les remarques suivantes nous semblent des hypothèses
intéressantes de compréhension de ces résultats. «Est-ce qu'un professeur qui n'a pas
nécessairement une formation enpsychologie ouenrelation d'aide peut vraiment espérer que ces
interventions soient un— succès — ?» « Le professionnel en relation d'aide sera probablement
plus à l'aise pour animer ce type d'activités ». « L'animation de ces interventions m'apparaît très
difficile pour quelqu'un d'inexpérimenté ». « Je me sentirais plus à l'aise, pour utiliser ces
interventions, si mes groupes étaient plus petits ». « L'intervention devrait intéresser les
professeurs responsables de l'encadrement ». L'intervention sur des variables affectives ne faisant
pas partie de la compétence habituellement exigée du professeur peuteffectivementsoulever des
réserves de sa part même s'il en perçoitle besoin.
5.1.5.2 Pourquoi neuf élèves sur dix recommanderaient à un ami les interventions se
rapportant aux perceptions attributionnelles tout en ayant une certaine
réserve quant à leur efficacité ?
Les interventions àl'adresse des élèves se rapportant à la variable « Perceptions attributionnelles
ou contrôlabilité de la tâche» sont perçues comme utiles par 81,6 % des évaluateurs et efficaces
par 70 % d'entre-eux, 92,7% des soixante-neuf évaluateurs questionnés les recommanderaient à
d'autres. Comment expliquer cesécarts entre laperception del'utilité, celle de l'efficacité et le fait
de les recommander aux autres ? Ces écarts importants entre les trois indices numériques sont-ils
une illustration de la particularité de ces interventions d'ordre « plus affectif »? La remarque
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suivante tirée du chapitre 4 est-elle unindice de compréhension decesécarts :« Ilme semble que
pour être efficace, une telle réflexion individuelle devrait être suivie par une rencontre avec une
personne-ressource » ?
D'une façon intuive, les élèves sentent que cetype d'intervention demande du soutien de la part
d'intervenants plus « spécialisés ». Il n'est effectivement pas simple de faire une démarche
« introspective » et l'aide d'autrui est souvent essentielle si on ne veut pas se perdre dans les
méandres de son affectivité.
QUESTIONS ET PISTES DE RÉFLEXION ET DE RECHERCHE
Ces interventions qui touchent une variable plus « affective » font peur, et à juste titre croyons-
nous, aux professeurs qui n'ont pas reçu une formation pour travailler avec ce type de variable
affective. Peut-on d'ailleursdemander à des enseignants sans formation psychopédagogique de le
faire ? Jusqu'où tout professeur doit-il être compétent dans ce domaine ? Ces résistances face à
l'utilisation d'interventions de type affectif ne sont-elles pas un signe de la conscience
professionnelle ?
Ne devrait-on pas réserver ce type d'interventions aux professionnels du milieu collégial ?
N'est-il pasessentiel que les élèves qui désirent travailler cette variable affective soient encadrés par
des intervenants formés pour les aider ?
5.2 LES LIMITES DE LA RECHERCHE
Au terme de cette recherche sur l'élaboration et la validation de plans d'intervention voulant
favoriser la motivation scolaire des élèves, il nous apparaît important d'en dégager les limites.
Deux limites retiennent particulièrement notre attention. Elles concernent le typederecherche et
rexpérimentation de type exploratoire decertaines interventions.
5.2.1 LE TYPE DE RECHERCHE
Une des lacunes de la recherche est inhérente au type même de recherche que nous avons
privilégié, une recherche collaborative. Les professeurs ayant collaboré àla recherche étaient au
nombre dequatre. Un professeur provenait du secteur technique (discipline électrotechnique), un
autre enseignait le français et deux professeurs enseignaient les mathématiques. Il nous semble
évident qu'il aurait été intéressant d'avoir une vingtaine de professeurs collaborateurs originant de
disciplines diverses et se partageant équitablement entre les deux secteurs du collégial, mais réalité
oblige. Il nous semble avoir comblé dans une certaine mesure cette lacune par la participation
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d'experts dont un certain nombre de professeurs appartenant à des disciplines diverses et par
rexpérimentation à titre exploratoire de certaines interventions.
Pour les collaborateurs élèves aussi, il aurait été intéressant d'avoir un plus grand nombre de
personnes et une diversité d'élèves quant à leur provenance (programme, réussite scolaire, etc.).
Mais notre recherche n'était pas dans une recherche de type expérimental voulant vérifier la
« valeur » d'une intervention, mais dans unerecherche qualitative de type collaboratif dontle but
était l'élaboration et la validation des interventions voulant améliorer la motivation scolaired'élèves
de l'ordre collégial.
5.2.2 L'EXPÉRIMENTATION DE CERTAINES INTERVENTIONS
Comme nous l'avons précisé au chapitre 3, le temps etdes conditions propres au secteur collégial
(durée des sessions, etc.) nous ont permis d'expérimenter à titre exploratoire seulement seizedes
trente-cinq interventions élaborées et validées. Il faut noter cependant que lesitems des cinq mini
tests ont fait l'objet d'un processus rigoureux de validation dans le cadre de deux autresrecherches
(Barbeau, 1991, 1994). Strictement parlant, seules quatorze interventions n'ont pu être
expérimentées àtitre exploratoire. Ce qui estdommage parce que ces expérimentations auraient pu
permettre de confirmer l'adéquacité des interventions et, dans certains cas, de les raffiner. Cette
absence d'expérimentation de certaines interventions laisse ouverte la question suivante : une
expérimentation permettrait-elle deconfirmer—comme pour lesautres plans d'intervention — la
valeur de ce qui est proposé ? Il faudrait, selon nous, procéder à cette vérification dans le cadre
d'une autre recherche ou d'autres recherches.
5.3 QUELQUES QUESTIONS ET DES RECOMMANDATIONS
A la fin de cette recherche dont le but premier était d'élaborer et de valider des interventions
pouvant favoriser lamotivation scolaire d'élèves ducollégial, des questions, comme nous l'avons
indiqué tout au long de cechapitre, peuvent être soulevées. Ces questions pourraient amorcer de
nouvelles interventions et de nouvelles recherches dans le milieu collégial. Avant d'en rappeler
quelques-unes, nous aimerions résumer les grands constats denotre analyse et denotre discussion.
Laprésente recherche amontré que l'ensemble des interventions à l'adresse des professeurs sont
perçues utiles, efficaces et seraient recommandées àdes professeurs par plus dehuit professeurs et
évaluateurs sur dix. Les interventions à l'adresse des élèves sont également perçues utiles,
efficaces et seraient recommandées à d'autres élèves ou à un ami par plus de huit élèves et
évaluateurs sur dix. Les interventions sont considérées — tant par les professeurs, que par les
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élèves et les experts — comme des outils pouvant permettre d'améliorer l'enseignement et de
faciliter l'apprentissage. Elles favorisent chez l'élève le développement de l'autonomie et
d'habiletés intellectuelles d'ordre supérieur. Leur efficacité serait cependant plus grande si les
professeurs et les élèves qui désirent les appliquer étaient soutenus par des mesures d'aide et une
formation adéquate.
Lapremière question et lapremière recommandation se rapportent au soutien souhaité tant par les
professeurs que par les élèves. Comment lemilieu collégial peut-il répondre au besoin d'aide désiré
par ces deux groupes de personnes ?
Pour les professeurs, nous croyons qu'il serait souhaitable de présenter les diverses interventions
dans le cadre de sessions de perfectionnement. Diverses formules pourraient être offertes aux
professeurs. Une sensibilisation aux interventions par des causeries, des conférences, des ateliers,
desrencontres départementales, etc. Une formation plus poussée surun thèmeparticulier pourrait
aussi être offerte aux professeurs. Ces thèmes pourraient correspondre aux grandes parties du
volume Tracer les chemins de la connaissance.
Nous croyons qu'il est préférable de rejoindre le plus grand nombre de professeurs et qu'il est
urgent de les sensibiliser aux divers moyens permettant de développer une pédagogie plus
participative. À cet effet des lieux privilégiés pourraient être les comités de programmes.
Pour les professeurs qui désirent approfondir un thème précis, des sessions de formation créditées
(un, deux ou trois crédits) pourraient aussi être offertes. L'Association québécoise de pédagogie
collégiale adéjà planifié detelles sessions deperfectionnement. La formation pourrait être donnée
aux professeurs d'un établissement, d'un programme ou même d'une discipline. Nous croyons
cependant que s'il peut être difficile de répondre d'une façon satisfaisante aux besoins des
professeurs des deux secteurs d'étude s'ils sont regroupés dans une même session de formation,
les professeurs du secteur technique désirant plus des interventions pouvant favoriser
l'apprentissage deconnaissances pratiques et lesprofesseurs du secteur général désirant, eux, des
interventions favorisant plusl'acquisition de connaissances théoriques, les professeurs des deux
secteurs d'étude pourraient tirer profit d'une formation commune, les unsapportant auxautres des
expériences et desréflexions plus « typiques » deleur programme de formation respectif.
Pour les élèves, nous croyons que les activités d'encadrement actuellement en vigueur dans
beaucoup d'établissements pourraient être un moyen privilégié d'offrir la formation et le soutien
désirés. Nous croyons que les professeurs pourraient utiliser les mini-tests ou la forme
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^ informatisée du TSIMS pouridentifierles besoins spécifiquesdes élèves et, selon les résultats aux
tests, proposer des correctifs.
La deuxième questionet la deuxième recommandation se rapportent à la variable « Perceptions
attributionnelles ». Nous croyons que les interventions conçues pour améliorer cette variable
devraient êtreréalisées avec l'aided'une personne compétenteen relation d'aide. Ces interventions
font directement appel à l'affectivité des élèves et demandent un certain doigté de la part des
intervenants. Il serait souhaitable de laisser ces interventions aux professionnels des cégeps ou aux
professeurs ayant une formation en relation d'aide. Il est donc utile de solliciter l'aide des
professeurs pour aiguillonner les élèvesqui sontdans le besoinvers le professionnel du collège.
Finalement, la troisième recommandation se rapporte à une limite de cette recherche. Nous croyons
qu'il serait intéressant d'expérimenter les effets à court et à long termes de ces interventions chez





Même si le nombre d'élèves inscrits au cégep a augmenté d'une façon importante depuis 1980 et
bienque le nombre d'élèves qui obtiennent leur diplôme d'études collégiales (DEC) dans les temps
requis s'accroît, seulement les deux tiers des élèves admis au collégial terminent leurs études et
obtiennent leur DEC. Madame Pauline Marois, ministre de l'Éducation, affirmait lors de sa
présentation au Sommet sur l'économie et l'emploi, le 31 octobre 1996 : « Le défi de la réforme
de l'éducation, c'est de prendre le virage du succès: passer de l'accès du plus grand nombre au
succès du plus grand nombre». La motivation est reconnue par l'ensemble des intervenants du
milieu scolairecomme un des facteurs responsables de la réussite scolaire.Dans le but de favoriser
la réussite du plus grand nombre, nous avons élaboréet validé des plans d'intervention voulant
améliorer la motivation scolaire des élèves de l'ordrecollégial.
Cette recherche s'inscrit dans une approche sociocognitive où la motivation scolaire se définit
comme un état qui prend son origine dans les perceptionset les conceptions qu'un élève a de lui-
même et de son environnement et qui l'incite à s'engager, à participeret à persister dans une tâche
scolaire. De plus, cette recherche prend assise surun modèle validé de la motivation scolaire, celui
de Barbeau (1993a), et sur le diagnostic posé lors d'une recherche antérieure portant sur l'analyse
de déterminants et d'indicateurs de la motivation scolaired'élèves du collégial (Barbeau, 1994b).
Selon le modèle de Barbeau et selon la définition sur laquelle repose ce modèle, cinq grandes
variables jouent un rôle important dans la motivation scolaire : la perception de sa compétence à
acquériret à utiliser des connaissances, la perception de l'importance de la tâche à accomplir, la
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perception de la contrôlabilité de la tâche àréaliser, l'engagement cognitif et la participation dans
ses études.
Divers chercheurs et penseurs ont identifié des pistes d'intervention pouvant favoriser une
meilleure réussite des élèves. Plusieurs de ces pistes s'harmonisent àla définition etau modèle de
la motivation scolaire de Barbeau (1993) et à la conception de la relation pédagogique et de
l'apprentissage àla base de cette recherche. Dans notre conception, l'apprentissage est conçu
comme une responsabité partagée entre le professeur et l'élève et pour favoriser la réussite scolaire,
on doit tenir compte des trois éléments qui constituent la relation pédagogique :l'élève, le
professeur et le contenu àapprendre.
C'est àpartir de ces considérations que des outils —àl'adresse des professeurs et àl'adresse des
élèves — ont été élaborés. Ces outils devraient permettre de développer chez l'élève la
responsabilité et la maîtrise de sa motivation scolaire. Plus spécifiquement, cette recherche
poursuivait les objectifs suivants : 1) élaborer, àpartir du Modèle d'analyse de l'influence des
sources motivationnelles sur les indicateurs de la motivation scolaire de Barbeau (1993a), des plans
d'intervention pouvant s'adapter àdiverses situations pédagogiques et à diverses disciplines ;
2) valider les plans d'intervention élaborés et 3) expérimenter, àtitre exploratoire, certains plans
d'intervention.
Nous avons fait le choix d'une recherche de type collaborative où des représentants des deux
groupes àqui s'adressent les plans d'intervention (professeurs et élèves) et des experts de contenu
ou des experts en psychopédagogie ont participé activement, àtitre de collaborateurs aux phases
d'élaboration et de validation de la recherche. Quatre professeurs, douze élèves et trente-cinq
experts ont participé àla recherche comme collaborateurs. Dans le cadre de cette recherche, nous
avons choisi d'expérimenter auprès d'un nombre important d'élèves et de professeurs seize des
trente-cinq plans d'intervention élaborés etvalidés.
L'analyse générale des plans d'intervention àl'adresse des professeurs arévélé que plus de 80 %
des évaluateurs perçoivent les interventions utiles et efficaces et les recommanderaient à un
professeur ou àun intervenant du milieu scolaire. Les deux remarques suivantes synthétisent bien
selon nous l'évaluation faite des interventions : « Les interventions sont bonnes pour le
questionnement qu'elles obligent àeffectuer et pour le début de solution qu'elles proposent, mais
certains professeurs peuvent craindre ce type d'interventions qui oblige àquestionner la pertinence
etl'efficacité de son enseignement ». «Il est peut être difficile d'appliquer cela avec des classes de
quarante élèves ».
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L'analyse générale des plans d'intervention à l'adresse des élèves a révélé que plus de 85 % des
évaluateurs perçoivent les interventions utiles et efficaces et les recommanderaient à un élève ou un
ami. Les remarques suivantes identifiées dans l'analyse détaillée résument bien, selon nous,
l'évaluation faite des interventions. « La démarche est souvent perçue comme étant longue, mais
efficace. Elle apparaît fort exigeante (...) ». « Les mini-tests permettent de comprendre le
fonctionnement scolaire ; de prendre conscience de la motivation et des méthodes d'étude ;
d'identifier la vraie cause des échecs ; de réfléchir sur les solutions possibles et aux gestes à poser
pour réussir. Ils donnent un résultat concret de la motivation à un moment précis et permettent une
prise de conscience plus facile ». « Il me semble que pour être efficace, une telle réflexion
individuelle sur la motivation scolaire devrait être encadrée par une personne-ressource. L'aide
d'une personne-ressource apparaît utile pour que l'élève approfondisse sa compréhension du
phénomène et l'intègre mieux ».
Ces divers résultats suggèrent la réflexion suivante. Les interventions — tant celles à l'adresse des
professeurs que celles à l'adresse des élèves — sont essentiellement des interventions suggérant
l'application de méthodes pédagogiques ou l'application de méthodes d'apprentissage dites
« participatives » où l'élève et le professeur ont un rôle très actif à jouer en classe et à l'extérieur
de la classe. Ces méthodes pédagogiques et d'apprentissage demandent donc au professeur et à
l'élève de concevoir leur rôle très différemment de celui de professeur « magistral » et d'élève
passif qui regarde et écoute le professeur transmettre un contenu de cours. Dans ces approches
pédagogiques et ces méthodes d'apprentissage, le professeura plutôt un rôle d'expert de contenu
qui guide et orientel'élève vers la recherche de solutions et la priseen charge de son apprentissage.
Ces approches pédagogiques et ces moyens d'apprentissage sont très exigeants pour le professeur
et pour l'élève. Dans ces approches, l'élève doit être guidé, encadré, soutenu, c'est lui qui doit
démontrer constamment ses apprentissages ; le professeur est celui qui diffuse l'information, qui
prépare le matériel d'apprentissage, qui explique, qui met l'élève en situation de faire, qui donne le
feed-back correctif, qui « forme » l'élève pour qu'il construise et utilise son savoir. Plus ou
moins 80 % des professeurs et 85 % des élèves recommandent et perçoivent ces méthodes
pédagogiques ou ces moyens d'apprentissage comme efficaces. La résistance de certains
professeurs et de certains élèves quantà l'utilité peut résider dans l'argument suivant : pourquoi
investir tant d'énergie pour de telles méthodes quand notre bonne vieille méthode de cours
magistraux ou d'étude nous plaît et donne des résultats relativement satisfaisants ? La résistance
normale face aux changements peut, selon nous, s'expliquer parl'insécurité qu'ils provoquentet le
doutenormal quantauxeffets positifs qu'ils devraient apporter.
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Dnous semble important de rappelerque certains plansd'intervention n'ont pu être expérimentés et
que l'expérimentation à laquelle nous avons procédépour certainesinterventions relève plus d'une
expérimentation « exploratoire » que d'une expérimentation formelle. Cet aspect méthodologique
incite donc à la prudence quant au transfert des données dans diverses situations pédagogiques.
Nous croyons que certaines interventions seraientsûrement plus appropriées avec certains élèves
ou avec certains professeurs ou pour certains programmesd'étude plutôt que d'autres. Toutes ces
hypothèses devraient être vérifiées dans des recherches ultérieures.
Margré ces limites, nous avons atteint les objectifs poursuivis par cette recherche : élaborer et
valider des plans d'intervention pouvant améliorer la motivation scolaire des élèves de l'ordre
collégial Ces plansd'intervention nous semblent très pertinents et utiles et ont été évalués ainsipar
la très grande majoritéde ceux qui ont eu à les évalueret à les expérimenter.
Nous aimerions conclure cette rechercheen exprimant notre plaisir face aux réactions de ceux qui
ont pris intimement connaissance des fruits de cette recherche. Nous aimerions terminer en livrant
ici le témoignage d'un professeur qui a suivi une activité de perfectionnement basée sur les
interventions de cette recherchedans le cadre d'un cours Performa. « Lors de mon inscription au
présent cours, je me présentais professionnellement de la façon suivante : - 45 ans, remise en
question professionnelle ; -10 ans d'expérience dans le milieu de la délinquance ; -10 ans
d'expérience d'enseignement et acquisition d'un certificat Performa sur une période de 6 ans. Mon
besoin principal était soit un ressourcement ou bien un nouveaudépart professionnel (chose qui fut
sérieusementenvisagée d'ailleurs). En coursde route, et suite aux lectureset activités du cours, je
suis graduellement passé du professeur en questionnement à l'état de professeur motivé. Les
modèles d'analyse de situationet les techniquesenseignéeset expérimentées ont eu comme effet de
diminuer grandement mon insécurité. Je me sentais plus outillé. Avec un peu de recul, je réalise
que j'avais besoin de modèles d'interventions pédagogiquesefficaces et simples. Je considère que
j'ai été bien servi par le cours. J'y ai cru, et actuellement, j'expérimente à chaque jour leur
efficacité. Probablement que rien de tout cela n'estmagique.J'étais prêt, mon besoin de renouveau
a soutenu ma motivation et mon intérêt ». La motivation scolaire de l'élève serait-elle en relation
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la perception de sacompétence à acquérir et à utiliser des
connaissances
Titre de l'intervention : Enseigne-t-on et évalue-t-on de la mêmefaçon des connaissances
théoriques etdes connaissances pratiques
Évaluateur(trice) :
Commentaires généraux sur l'intervention
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1. LE TITRE
Le tiU'e doit présenter très succinctement lecontenu de l'intervention. Il doit donc êtte simple,
clair, « parlant » - il doit stimuler la lecture.
Questions





1.2 Le titrede l'intei-vention présente-t-il succintement lecontenu de l'intervention ?
12 3 4 5 6
nullement entièrement
1.3 Le tiu*e stimule-t-il la lecturedu plan d'intei-vention ?
12 3 4 5
nullement




Les objectifs con-espondent àce qu'on désire atteindre par l'intervention. Il doit donc y avoir
adéquation entre les objectifset l'intervention.
Si, par une intervention, plusieurs objectifs sont poursuivis, ces derniers doivent être faciles à
identifier. Le lecteur devrait pouvoir identifier les objectils mêmes'ils ne sontpas renommés au
cours de l'intervention.
Questions
2.1 L'objectif 1 est-il clair ?
1
nullement
2.2 L'intervention permet-elle d'atteindre l'objectif 1 ?
12 3 4 5
nullement
Remarques et suggestions sur l'objectif 1 :









2.4 L'intervention permet-elle d'atteindre l'objectif 2 ?
12 3 4 5
nullement entièrement
Remarques et suggestions sur l'objectif 2 :





2.6 L'intervention permet-elle d'atteindre l'objectif 3 ?
12 3 4 5 6
nullement entièrement
Remarques et suggestions sur l'objectif 3 :
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2.7 Selon vous, cette intervention peut-elle atteindre d'autres objectifs que ceux identifiés ? Si
oui, lesquels ?
3. LE CONTEXTE
Le contexte fait référence aux éléments essentiels à la réalisation de l'intervention. Il doit présenter
clairement et succinctement à qui l'intervention s'adresse, ce qui est requis pour la réaliser, les
personnes en action dans l'intervention, les circonstances dans lesquelles s'insère l'intei-vention.
Questions
3.1 Le contexte présente-t-il clairement les éléments essentiels à la réalisation de l'intei-vention ?
1
nullement
Fiche d'évaluation des interventions
entièrement
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3.2 Àpartir du contexte, sait-on clairement à qui s'adresse cette intervention ?
12 3 4 5 6
nullement entièrement
3.3 Sait-on clairementà partir du contextequi a un rôle actif à jouer dans cette intei-vention ?
12 3 4 5 6
nullement entièrement
3.4 Le contexte présente-t-il d'une façon réaliste l'intei-vention ?
12 3 4 5 6
nullement entièrement
Remarques et suggestions sur le contexte :
4. LA PROCÉDURE
La procédure réfère à l'ensemble des tâches à réaliser pour atteindre un objectif.
Questions
4.1 La procédure exposée pour l'intei-vention permet-elle d'atteindre les objectifs fixés ?
12 3 4 5 6
nullement entièrement
4.2 Le langage utilisédanscette intei-vention est-il adapté à l'intei-venant auquelelle s'adresse ?
12 3 4 5 6
nullement entièrement
4.3 Les consignes sont-elles claires ?
1 2
nullement
4.4 Le temps prévu vous semble-t-il réaliste ?
1 2 3
nullement
Remarques et suggestions sur la procédure :






Les avantages réfèrent aux bénéfices qu'une personne peut retirerde sa participation à
l'intervention.
Questions
5.1 Les avantages sont-ils clairement exposés ?
12 3 4
nullement
5.2 Les avantages sont-ils réels ?
12 3 4
nullement
5.3 Les avantages découlent-ils de l'intei-vention ?
12 3 4
nullement








Les limites présententclairement l'importance des effets attendus parl'intei-vention. Elles ne
laissent pas d'illusions sur les bienfaits de l'intervention. Elles peuvent également exposer les
mises en garde face à une intei-vention.
Questions
6.1 Les limites sont-ellesclairementexposées ?
12 3 4 5 6
nullement entièrement
Remarques et suggestions sur les limites de l'intei-vention




7.1 Cette intervention informe-t-elle des différentes catégories de connaissances ?
12 3 4 5 6
aucunement entièrement
7.2 Cette intervention sensibilise-t-elleà diverses stratégiescognitives (les exemples, les
schémas, les cartes sémantiques, les organigrammes, etc.) favorisant l'apprentissage
des diverses catégories de connaissances ?
12 3 4 5 6
aucunement entièrement
7.3 Cette intervention identifie-t-elle des façons efficaces d'évaluer les diverses catégories
de connaissances ?
12 3 4 5 6
aucunement entièrement
7.4 Cette intervention favorise-t-elle la réflexion surcomment appliquer à des situations
d'enseignement et d'apprentissage les diverses su-atégies cognitives ?
12 3 4 5 6
aucunement entièrement
7.5 Croyez-vous cette intervention utile ?
12 3 4 5 6
aucunement entièrement
7.6 Recommanderiez-vous cette intervention à un élève ou un professeur ?
Élève Professeur
Oui • Oui D
Non O Non D
Pourquoi :
Remarques et suggestion :




LA FICHE D'ÉVALUATION DISTRIBUÉE AUX ÉLÈVES




Titre del'intei-vention : Apprendre à devenir son propre professeur
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1. Programme actuel : -
2. Votre session actuelle: 123456789 10et plus
3. Sexe: Masculin o; Féminin o; 4. Age:
5. Sur une échellede 1 à 5 comment évaluez-vous votre motivation ?
12 3 4 5
très faible très forte
6. La moyenne générale de vosrésultats se situe entre :
90et plus O; 80 à 90 O; 70à 80 o; 60à70Oî 50 à 60 O; 49et moins O
7. Identifiezle nombre de cours échoués depuisvotive enu*ée au cégep :
0 o; lo; 2o; 3o; 4o; 5o; 6o; lQ\ 8o; 9o; 10 et plus O
8. QUESTIONS RELATIVES À L'INTERVENTION QUEVOUS VENEZ DE FAIRE
8.1 Cette intervention permet-elle de voir l'avantage d'utiliser plusieurs stratégies pour
apprendre des connaissances théoriques ?
12 3 4 5 6
aucunement entièrement
8.2 Cetteintei-vention apprend-elle à utiliser diverses stratégies pourétablirdes liensentre
les différentes connaissances théoriques et ainsi faciliter leur rétention et leur rappel à la
mémoire ?
12 3 4 5 6
aucunement entièrement
8.3 Cette intei-vention indique-t-elle comment devenir demeilleurs stratèges lorsque vient le
temps d'apprendre, d'élaborer et d'organiser des connaissances théoriques ?
12 3 4 5 6
aucunement entièrement












8.6 Cette intervention vous semble-t-elle peitinante dans un ensemble d'interventions visant




8.7 Selon vous, comment les élèves réagiraient-ils à cette intervention ?
Ils la feraient •
Ils n'en verraient pas l'utilité •







LA FICHE D'ÉVALUATION DISTRIBUÉE AUX
PROFESSEURS LORS DE L'EXPÉRIMENTATION
D'UNE INTERVENTION
FICHE D'EVALUATION
Titre de l'intervention :
1. Cette intervention a été expérimentée le :
2. Nombre de personnes qui ont fait l'expérimentation :
3. Cette intervention a été expérimentée dans le cadre :
d'un cours o ;
d'une entrevue individuelle O ;
autre, précisez :
4. Cette intervention a été expérimentée par:
un professeur Q ;
un psychologue Q ;
un professionnel, précisez voti'e titre et votre fonction
autre, précisez votre titre et votre fonction :
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5. QUESTIONS RELATIVES À L'INTERVENTION QUE VOUS VENEZ D'EXPÉRIMENTER
5.1 Selon vous, cette intei-vention favorise-t-elle chez l'élève une meilleure compréhension
d'un problème ?
12 3 4 5 6
aucunement entièrement
5.2 Selon vous, cette intervention fournit-elle à l'élève les outils pour s'impliquer
activement dans la solution efficace d'un problème ?
12 3 4 5 6
aucunement entièrement
5.3 Selon vous, cette intervention sensibilise-t-elle l'élève à l'importance de demander du
support durant la recherche de solution, pour réussir à transformer les situations
problématiques en des buts réalisableset souhaités ?













5.6 Cette intei-vention vous semble-t-elle pertinante dans un ensemble d'interventions visant











LE TEXTE D'UNE INTERVENTION




PLAN DU CHAPITRE PC4
CHOISIR SON TRAVAIL :
QUAND ON PERMET À L'ÉLÈVE DE CHOISIR UNE ACTIVITÉ




LA RECHERCHE D'OBJECTIFS PERSONNELS
LE CHOIX DU TRAVAIL





Sensibiliser à l'importance d'offrir à l'élève la possibilité de
choisir lui-même le travail lui permettant d'atteindre une
compétence ou des objectifs personnels dans le cadre d'un cours.
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CHOISIR SON TRAVAIL :QUAND ON PERMET À L'ÉLÈVE DE CHOISIR UNE ACTIVITE
D'APPRENTISSAGE ET SON MODE D'EVALUATION
Contexte
À la fin d'un cours, l'élève devrait avoir atteint des compétences spécifiques. Divers travaux
peuvent permettre d'atteindre cescompétences. Nous croyons qu'il est possible d'éduquer l'élève à
l'importance destravaux scolaires pour l'atteinte des compétences visées parle cours, en lui faisant
connaître les types de travaux susceptibles de l'aider à atteindre ces compétences, leurs avantages,
leurs limites,et en lui faisant choisir lui-même le travail qui lui semble le plus approprié. Il s'agit ici
Cette intervention s'inspire de l'apprentissage par projet tel qu'il se pratiquedéjà dans certaines
techniques. Lorsque l'élève a la possibilité de choisir une tâche à faire pour atteindre une
compétence, touten tenant compte de ses intérêts et deses objectifs personnels, sa motivation s'en
trouve renforcée. Il est possible, pour un professeur, de construire un cours dans lequel les élèves
ont le choix entre certains types de travaux et de personnaliser ainsi les apprentissages. Certains
cours y trouveraient un avantage particulier : par exemple, les cours de dernière session, lorsque
les élèves sont déjà admis à l'université et ont besoin d'un surcroit de motivation.
Deux modalités principales s'offrent au professeurqui veut tenter l'expérience de faire choisir
par l'élève son type de travail.
Dans la première modalité, il peut chercher à obtenir un consensus de la classe de façon à ce que
tous les élèves s'entendent sur le même travail à faire. Cette possiblité s'impose lorsqu'il y a de
toute évidence un travail plus approprié que les autres et que les lacunes identifiées lors de
l'évaluation diagnostique sont généralisées. Le rôle du professeur en est alors un d'animation à la
recherche du consensus visé. Il s'agit de faire prendre conscience aux élèves qu'un travail
s'impose et qu'il ne vient pas de l'arbitraire du professeur. Cette modalité peut également être
choisie par le professeur qui trouverait très compliqué d'avoir à gérer plusieurs travaux différents
en même temps.
Dans la deuxième modalité, il peut donner le choix à chaque élève de la classe. Cette modalité
est possible lorsque les lacunes des élèves varient et que plusieurs types de travaux différents
permettent d'atteindre un même objectif ou une même compétence à travers le renforcement
d'habileté différentes. L'on peut alors demander à l'élève de justifier son choix, autrement dit de
soumettre un projet de U'avail, avec des objectifs à atteindre et montiant le lien entre la lâche qu'il se
propose de faire et l'atteinte de ses objectifs. Dans ces conditions, le professeur doit être prêt
à reconnaître la valeur identique de travaux différents et à les évaluer également
en fonction des compétences visées. Cette dernière modalité convient évidemment
davantage à la poursuite d'objectifs personnels comme des habiletés particulières à maîuiser ou un
intérêt particulier à développer.
Avantages
L'avantage évident de cette intei-vention est d'éviter le questionnement négatif à propos du travail à
faire (À quoi çasert défaire ça ?Pourquoi perdre mon temps à des travaux qui ne me serviront à
rien dans la vie ?),en favorisant un questionnement positifqui conduise au choix du type de U'avail
(Quel travail serait le plus appropriépour atteindre mon objectif ? Quel typede travail va le plus
m'aider pour mes stages ou pour mesfutures études ?). Nous entendons par questionnement
négatif un questionnement qui metu-ait en doute la valeur et l'intérêt de la tâche à accomplir. Et par
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questionnement positif, un questionnement qui permet de chercher un sens à des tâches
scolaires et des moyens de les réaliser. Le questionnement positif cherche à impliquer dès le départ
l'élève dans l'évaluation de sa compétence et à l'engager plus fermement dans son apprentissage.
Cette première implication de l'élève dans le choix du type de travail pouvant lui permettre le
meilleur apprentissage et constituer le meilleur instrument possible d'évaluation de ses acquis,
devrait lui faire prendre conscience qu'il est partie prenante du processus d'apprentissage et
l'éclairer sur la place du travail demandé dans le curriculum global. L'élève devrait être en mesure
de comprendre également comment le travail accompli permet de vérifier l'atteinte de cette
compétence. Son engagement devrait s'en trouver renforcé. Cette approche semble donc
particulièrement intéressante pour les élèves qui ont besoin d'un surplus de motivation pour
s'engager dans leurs études.
L'ÉVALUATION DIAGNOSTIQUE
Dans un premier temps, le professeur prépare une évaluation diagnostique qui lui permettra
d'identifier les forces et les faiblesse des élèves, en fonction des objectifs ou compétences visés.
Cette évaluation peut porter sur des connaissances, des habiletés, des attitudes nécessaires à
l'exercice d'une compétence particulière. Elle permettra à l'élève de se consacrer à un travail qui
visera à corriger les lacunes identifiées.
Ex.A. Par exemple, un cours en technique de garde peut viser à développer la facilité à
communiquer avec les enfants et leurs parents. Une évaluationorale, écrite ou en situation simulée
permettra d'identifier les lacunes dans la formation acquise.
Ex.B. Autre exemple, puisé cette fois dans la formation générale: un élève aura une épreuve finale
à subir à la fin de la session, probablement sous la forme d'une dissertation, du moins en
philosophie et en français. Dès le début de la session, l'enseignant propose aux élèves une
simulation de l'épreuve finale dans le but d'identifer les acquis et les points à renforcer.
Cette évaluation a pour unique objectif de permettreaux élèves une meilleure connaissance de leurs
forces et faiblesses dans la compétence qu'ils doivent atteindre. Elle doit leur indiquer clairement
les connaissances manquantes, les habiletés et les attitudes à acquérir.
LA RECHERCHE D*OBJECTIFS PERSONNELS
Le professeur propose ensuite aux élèves d'identifier un certain nombre d'objectifs personnels à
réaliser dans le cadre du cours, à la suite de l'évaluation diagnostique. Ces objectifs détermineront
le type de travail que chaque élève choisira de faire.
Ex.A. Pour reprendre les exemples précédents, l'évaluation d'un élève en technique de garde
pourrait avoir révélé une certaine habileté à communiquer avec un enfant, mais des difficultés
importantes à communiquer avec les parents; le but personnel qu'il poursuivra durant la session
sera d'acquérir des connaissances ou des habiletés lui permettant de corriger cette lacune.
Ex.B. De la même façon, l'épreuve finale simulée a pu révéler à un élève de philosophie ou de
français, qu'il a de la difficulté à comparer des conceptions différentes, à voir leurs ressemblances
et leurs différences. Il en fera donc son objectif personnel pour le cours.
LE CHOIX DU TRAVAIL
Le professeur fait connaître aux élèves les différents types de travaux possibles, avec leurs
caractéristiques propres et leurs modes d'évaluation spécifiques.




enfants et les parents
















Rencontres avec des parents
Simulation de rencontres
avec des parents
compétence du cours etles objectifs personnels qu'ils poursuivent.
Ex.A. Par exemple, le professeur de techniques de garde qui vise à former ses élèves à devenir
plus aptes à communiquer avec des enfants en bas âge et avec leurs parents offre aux élèves
différents types de travaux: analyse de textes portant sur la communication entre éducateurs et
enfants, analyse de protocoles portant sur des situations de communication dans une garderie,
analyse de rencontres de parents, etc. Le type de travail choisi par l'élève devrait lui permettre
d'atteindre la compétence visée par le cours en tenant compte de ce que l'élève est etdes objectifs
personnels qu'il poursuit dans le cours. Le fait de choisir le type de travail le rend ainsi plus
signifiant aux yeux de l'élève. Un exemple est donné dans le tableau suivant. Cinq types de
travaux ysont présentés selon l'aspect qui ale plus besoin d'êu-e renforcé chez l'élève.
L'élève qui identifie avoir des difficultés dans la communication avec les parents choisira donc un
travail dans la colonne appropriée. Il pourra justifier son choix auprès du professeur et se mettre
d'accord avec lui sur la façon de vérifier l'atteinte de l'objectif.
Ex.B. Prenons un autre exemple. Dans un cours de philosophie, un élève éprouve de la difficulté
à comparer deux conceptions différentes. Ou en littérature, un élève éprouve de la difficulté à
comparer deux styles littéraires.
Cette compétence peut être atteinte par différents moyens. Le professeur en fait le tour avec les
élèves:
a) La lecture. Si les lacunes identifées sont au niveau des connaissances insuffisantes, il
est alors important de lire sur ces différentes conceptions pour se les approprier. Il est
possible delire encore davantage que cequi estimposé : une bibliographie supplémentaire
peut suggérer des titres.
L'élève devra démontrer qu'il a atteint son objectif en répondant à un test de lecture qui
vérifiera sa compréhension des ressemblances et différences qui caractérisent les deux
conceptions philosophiques, dans l'exemple donnéici.
b) Le résumé. Savoir résumer un texte est une compétence importante à maîtriser. Elle
démontre le degré de compréhension que l'on a d'un texte. Si les difficultés de l'élève se
situent davantage à ce niveau, le résumépeutêtre un outil important.
L'élève devra produire un résumé deses lectures en faisant ressortir les ressemblances et
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différences qui caractérisent les deux conceptions philosophiques.
c) L'analyse de texte. L'analyse va plus loin que la compréhension première que l'on a
d'un texte. Elle permet de mettre à jour des structures cachées. C'est souvent elle qui
permettra de comparer deux textes différents parlant d'une même chose. Si l'élève a
particulièrement des difficultés à voir les ressemblances et les différences entre deux
conceptions ou deux styles, un exercice d'analyse portantsur les textes peut lui être utile.
L'élève devra faire l'analyse des textes obligatoires selon une grille que le professeur lui
aura communiquée permettant de comparer les deux conceptions.
d) Le commentaire. Le commentaire ajoute au texte ce que le lecteur critique en pense.
Il le met en rapport avec d'autres textes, d'autres points de vue, d'autres phénomènes que
ceux dont il parle, le situant ainsi dans un ensemble et portant un jugement sur lui. Si les
difficultés de l'élève sont au niveau du jugement à porter, il pourra metttre à profit un travail
de ce genre.
L'élève devra produireun commentaire de texte, avec référencesappropriées permettantde
faire l'évaluation des deux conceptions philosophiques.
On aura remarqué que ces ti'avaux présentent des difficultés d'exécution allant en ordre croissant. Il
est possible qu'un élève éprouve des difficultés particulières au niveau des connaissances
insuffisantes tout en ayant de la facilité à analyser ou à commenter. De même, un autre élève aura
de bonnes connaissances et des capacités critiques développées, mais des difficultés d'analyse. Le
travail vise à corriger les lacunes réelles, plutôt qu'une équivalence formelle entre les travaux. Il se
situe d'emblée dans une perspective formative. Le tableaude la page suivante donne l'exemple des
travaux possibles pour aider à atteindre la compétence de comparer deux conceptions
philosophiques de l'être humain.
MODALITÉS D'EXÉCUTION
Comment peut-on atteindre le mieux l'objectif et, en même temps, le mesurer?
Après avoir présenté aux élèves les différentes activités possibles pour l'atteinte des objectifs, le
professeur leur indique clairement les exigences de chaque activité et le mode d'évaluation qui
l'accompagne. L'élève choisit toujours le type de travail selon l'aspect qu'il aimerait développer ou
améliorer chez lui. Il fait une proposition de travail dans laquelle il explique comment il pourra
atteindre ainsi son objectif personnel. Son projet devra être soumis au professeur pour
approbation.
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Lecture d'un texte sur la
conception rationaliste.
Test de lecture :
Qu'affirme le rationalisme
quant à la spécificité de l'êti-e
humain ?
L'être humain est-il libre ?
Quelrapport enu-etient-il avec
la société ? etc.
Résumé d'un texte portant
sur la conceptionrationaliste :
Le rationalisme soutient que
l'être humain se distingue de
l'animal par sa raison...
Analyse d'un texte traitant
de la conception rationaliste :
De tous les mots employés
dans le texte, celui qui revient
le plus souvent est le mot
raison...
Commentaire sur le texte
présentant la conception
rationaliste :
Ce texte met l'accent sur la
raisonparfois au détrimentde
l'affectivité...
Lecture d'un texte sur la
conceptionchrétienne.
Test de lecture :
Qu'est-ce qui fait la spécificité
de l'être humain pour les
chrétiens ?
L'être humain est-il libre ?
Quelrapport entretient-il avec
la société ? etc.
Résumé d'un texte portant
sur la conception chrétienne :
Le christianisme affirme que
l'être humain se distingue de
tout autre espèce vivante par
son âme immortelle qu'il a
reçue de Dieu-
Analyse d'un texte traitant de
la conception chrétienne :
De tous les mots employés
dans le texte, celui qui revient
le plus souvent est le mot
Dieu...
Commentaire sur le texte
présentant la conception
chrétienne :
Ce texte tourne tout entier
autour de la soumission des
humains à un être qui leur est
infiniment supérieur.
Limites ,
L'intervention ne peut fonctionner qu'en autant que les types detravaux sont clairement présentés
aux élèves, de même que les objectifs visés ou compétence à atteindre et les modes d'évaluation.
Le professeur doit être capable de négocier avec les élèves pour éviter que les tire-au-flanc n'en
profitent pour en faire le moins possible : la compétence visée doit être atteinte. Dans ce cadre-là,
l'évaluation diagnostique s'avère particulièrement importante. C'est elle qui permettra à l'élève de
prendre conscience de seslacunes et dechercher à lescorriger.
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